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Resumo

As caréncias técnico-profissionais da maior parte dos formadores de professores do ensino

basico, em servigo nos IMAP, sdo uma das causas das dificuldades que os professores por eles

formados experimentam na escolarizagio de criangas, jovens e adultos portadodores de

necessidades educativas especiais ou deficiéncias. Nio estando suficientemente preparados para
lidar com a educagio inclusiva, os formadores de professores priméarios ndo veiculam nos seus
formandos, estratégias e metodologias de ensino que facilitem a aprendizagem dos seus alunos,
considerando a diversidade que apresentam em termos de capacidades, motivos, expectativas,
ritmos, estilos, cultura € momentos para aprender. Ao ser analisada a politica educativa
mogambicana, observados os formadores do IMAP da Matola na orientagio das aulas e
identificados os perfis daqueles que estdo em servigo nos IMAP do pais, ficou provado que,
genericamente € na perspectiva da educagio inclusiva: (i) as politicas estio desajustadas para
subsidiarem as praticas e a valorizacfio da fung3o docente dos formadores de professores
primarios; (ii) a maior parte dos comportamentos exibidos por alguns formadores do IMAP da
Matola, na orientagdio das suas aulas, ndo sdo favoraveis & promogiio da educacdo inclusiva; e
(iii) grande parte dos formadores inquiridos e em servigo nos IMAP nio possui qualificagdes
apropriadas para leccionar no ensino basico. Para se entender esta problematica foi feita uma
discussdo filosofico-conceitual a partir da abordagem construtivista-humanista que envolve os
processos de aprendizagem e desenvolvimento dos adultos € a formac¢3o de formadores de
professores do ensino basico. Para a resolugio do problema torna-se pertinente que sejam
providenciadas: (i) a formulagdo de politicas educacionais inclusivas no sistema de ensino
mogambicano; (i1} a valonzagdo da fungfio docente dos formadores de professores do ensino
basico para actuarem em contextos educacionais promotores da educagdio inclusiva; (iii) a
lideranga das universidades, particularmente as publicas, na formagio de formadores de

professores primarios na base dos paradigmas da reflex3o-na-ac¢do e da racionalidade pratica.

Palavras chave: educacdo inclusiva, aprendizagem e desenvolvimento dos adultos, funcio
docente de formadores de professores do ensino basico, reflexfo-na-acgio e

realidade pratica.
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Capitulo 1
Introducio

Motivacdo ¢ relevincia da pesquisa
Este € o relatorio da pesquisa feita face as insuficientes competéncias técnico-profissionais dos
formadores dos Institutos de Magistério Primario (IMAP) para lidarem com a educagio

inclusiva, durante o processo de formagdo de professores do ensino basico.

Motivagio

O autor da presente pesquisa ¢ técnico em servigo no Departamento de Educag3o Especial
(DEE) do Ministério da Educagdo e Cultura (MEC). Tem participado na concepglo, execugo
¢ supervisdio de cursos de capacitagio de professores, no ambito da implementagio e expansio
nacional do Programa Escolas Inclusivas. Nas reflexdes da sua pratica profissional foi
construindo em si a certeza de que a educagdo inclusiva constitui o principio, o meio € o fim
dum processo educativo capaz de assegurar a escolarizagio de todas as criangas, jovens e
adultos num meio escolar ndo discriminatério, igualitario e justo, independentemente das
condigdes fisico-mateniais que ele possa apresentar. Esta convicto de que a sua colaborag¢do
neste processo, pode fazer da educagdo inclusiva uma realidade no sistema educativo
mogambicano em que todos possam ter sucesso escolar. Tal certeza implica a necessidade de
serem: (1) implementadas politicas e estratégias educacionais mais inclusivas (ii) elevadas as
competéncias técnico-profissionais dos formadores de professores priméarios em servigo nos
IMAP, orientando-as na base dos principios e pressupostos da educagfio inclusiva e dos
modelos da reflexdo-na-accdo e da racionalidade pratica; e (iii) mudadas as actuais praticas de
ensino das escolas primarias regulares e especiais. Estas convicgdes o estimularam para
elaborar a presente pesquisa que julga ser o inicio de um processo de reflexdes para que o

sistema de ensino mogambicano seja inclusivo,

Relevancia da pesquisa

Este estudo estd orientado para os seguintes aspectos, achados relevantes na perspectiva do
autor: (i) espera que venha dar subsidios para a definigdo de politicas educacionais mais
inclusivas no sistema de ensino mog¢ambicano; (ii) acredita que possa vir a ser de referéncia
para fins académicos e outros, visando o desenvolvimento de praticas profissionais
edificadoras duma educagio basica eficaz e de qualidade para todos; (iii) julga que ¢ pioneiro
no pais por fazer uma analise orientada para a actual situagiio profissional dos formadores dos
IMAP, no dmbito da educagio inclusiva; e (iv) vislumbra que possibilite a reestruturagio da

filosofia de funcionamento dos IMAP como centros promotores da educagio inclusiva.



1.2,
1.2.1.

1.2.2.

1.2.3.

O problema, os objectivos e as questdes da pesquisa

O problema

As caréncias técnico-profissionais da maior parte dos formadores de professores do ensino
basico, em servigo nos IMAP, s3o uma das causas das dificuldades que os professores por eles
formados experimentam na escolarizagio de criangas, jovens e adultos portadodores de

necessidades educativas especiais ou deficiéncias.

Os objectivos da pesquisa
Para a compreensiio do problema, foram formulados os seguntes objectivos:
a) Objectivo principal
CQ Analisar os factores que levam os formadores dos IMAP a aplicarem deficientemente
durante a formagdo inicial de professores do ensino béasico, as estratégias e as
metodologias de ensino-aprendizagem promotoras da educagio inclusiva.
b) Objectivos especificos
£ Analisar as politicas e a legislagio promotoras da educaglo inclusiva, relacionadas
com a fungdo docente' dos formadores de professores do ensino basico.
£33 Analisar as qualificagdes e as competéncias que os formadores dos IMAP, no geral ¢,

especificamente do da Matola, possuem para lidar com a educagio inclusiva.

As questdes da pesquisa

Face ao problema apresentado em torno dos formadores e analisado num contexto de

educagio inclusiva, as questdes que se levantam sdo as seguintes:

£3 Que politicas educacionais regulam a fungfio docente dos formadores dos IMAP, na
perspectiva da educag@o inclusiva?

(1 Que comportamentos os formadores do IMAP da Matola apresentam na sala de aula, que
scjam favoraveis ou desfavoraveis a promogio da educagio inclusiva?

EQ Que perfil técnico-profissional os formadores dos IMAP do pais possuem para lidarem

com a educagdo inclusiva?

Para responder 4s questdes acima descritas, serdo aplicadas as seguintes técnicas
metodologicas: (i) a andlise documental, para se indicar as politicas e legislagio relevantes
para a educacdo inclusiva, que regulam a fun¢io docente dos formadores dos IMAP; (ii) o
“estudo de caso”, focalizado no IMAP da Matola, para se identificar os comportamentos

favoréveis ou desfavoraveis a educagio inclusiva, exibidos pelos formadores na conducdo das

' O termo fungdo docente, refere-se s préticas relacionados com a selecgdo, formagdo, desempenho ¢ desenvolvimento
profissionais dos formadores.

2



1.3.

1.4,

1.5.

aulas; e (iii) o inquérito, aplicado aos formadores em servigo nos IMAP de todo o pais, a fim

de se tlustrar os perfis que ostentam para a educagio inclusiva.

Conceito de educacio inclusiva

A educagdio inclusiva parte da ideta de que a educagdo basica ¢ um direito humano
fundamental & qual todos devem ter acesso e usufruto sem nenhum tipo de discriminagio
baseada nas caracteristicas ou dificuldades dos aprendentes. Seu principio fundamental ¢ de
que todas as escolas regulares devem estar abertas para que todas as criangas e jovens
aprendam juntos de modo a satisfazerem as necessidades basicas de aprendizagem de cada um

atraves da adaptagio do curriculo aos seus ritmos, estilos e contextos de aprendizagem.

Metodologia da pesquisa

O quadro metodolégico desta pesquisa esta dividido em trés partes: (i) Na primeira, é feita a
anilise das politicas relevantes para a educagiio inclusiva através da reviso da legislacio, dos
regulamentos, das estratégias ¢ das praticas de valorizagio da fun¢do docente dos formadores
de professores do ensino basico; (ii) Na segunda, ¢ apresentado o “estudo de caso”, baseado
no IMAP da Matola. As técnicas adoptadas para a colecta de dados foram: a observagio de
aulas em 14 formadores; a analise dos documentos normativos da fungiio docente dos
formadores; ¢ a aplicagio do método de validagio dos resultados preliminares da observagéo
de aulas, numa sessdo tida com todos os formadores; e (iii) Na tltima, ¢ apresentada a analise
estatistica do inquérito aplicado em 73 formadores, dos 200 em servi¢o nos IMAP de todo o

pais. Os resultados do inquérito foram obtidos através da aplicagdo dum questionario.

Organizacio da dissertacio

A dissertagio comporta sete capitulos. No primeiro, sdo apresentados a motivagio, relevancia,
problema, questdes, objectivos, conceito de educagio inclusiva, metodologia e limitagdes da
pesquisa. No segundo capitulo ¢ feita a revisdo da literatura em torno da educacdo inclusiva,
da aprendizagem e do desenvolvimento dos adultos e dos modelos da reflexio-na-ac¢3o e da
racionalidade pratica que devem nortear as filosofias de formagio de formadores de
professores primérios. Toda anélise é revestida por um conceptual teérico construtivista-
humanista. No capitulo trés sfio apresentados os procedimentos metodoldgicos da pesquisa.
Nos capitulos quatro, cinco e seis, s3o apresentados, respectivamente, os resultados da analise
das politicas, do “estudo de caso” e do inquérito. No capitulo sete sio apresentadas a

conclusdo e as sugestdes da pesquisa.



2.1.

2.1.1.

Capitulo 2

Revisio da literatura
A revisdio da literatura tem em vista dar 3 presente dissertagio um conceptual tedrico
construtivista-humanista em torno dos conceitos de aprendizagem e desenvolvimento dos

adultos e formagio profissional dos formadores, na perspectiva da educacio inclusiva.

A educaciio inclusiva como abordagem da educacio bisica de qualidade para todos
A educagio inclusiva € assumida nesta pesquisa como principio, meio e fim de se tornar as

escolas abertas para todos e se elevar a qualidade do ensino basico.

No Foérum Mundial Sobre Educagdo, os paises, agéncias e organizagdes participantes
reafirmaram a importincia e a pertinéncia da educagio na vanguarda dos processos de
desenvolvimento das sociedades. Estabeleceram que, para serem cumpridos os objectivos ¢ as
metas da educagdio para todos, devem ser tomados em conta os pressupostos de que a
educagdo é: (i) um direito fundamental para todo e qualquer ser humano; (ii) o veiculo basico
através do qual cada crianga, jovem e adulto pode satisfazer as suas necessidades basicas de
aprendizagem; (iii) a chave de desenvolvimento sustentavel, da paz e estabilidade de cada pais
ou na¢do; e (iv) um meio indispensavel para a participa¢do efectiva de todos os cidaddos nos

sistemas sociais e econdmicos do século XXI (Ministério da Educago, 2001)2.

Papel dos sistemas de educagfo regular e especial na escolarizagio de criangas e jovens
portadores de necessidades educativas especiais ou deficiéncias
Reza a historia da educac@o que, ao longo dos séculos, a escolarizagdo das criancas e dos

jovens tem sido feita em dois sistemas de ensino paralelos: o regular ou comum e o especial.

2.1.1.1.A educagdo regular

Através do ensino regular, criangas e jovens tém acesso a educagdo formal, como plataforma
de desenvolvimento pessoal e social. Nas sociedades contemporineas é em torno do saber
escolar que se estrutura ¢ se valoriza todo o processo de aquisigio de competéncias individuais
e colectivas para a vida. A escola regular ¢ usada como principal instrumento e veiculo de

formagio da pessoa segundo a visdio de homem ideal de cada sociedade.

O sistema regular de ensino tem desenvolvido estratégias, metodologias e praticas

pedagogicas que respondem de maneira padronizada as expectativas e as necessidades de



aprendizagem dos alunos, ndo valorizando as caracteristicas individuais deles, se bem que os

estilos, ritmos e motivos para a aprendizagem s3o pessoais.

Para Arnies (1981), foi no século XVII que a populagio escolar comegou a ser dividida em
classes escolares homogéneas, constituidas por alunos com as mesmas capacidades ¢ idades
sob orientagdo dum professor especial. A diferenciagio dos estudantes era uma exigéncia da
época por haver a necessidade de se adaptar o ensino do mestre ao nivel dos seus alunos. Os
colégios tinham evoluido, tornando-se institui¢des complexas e modernas. Para além do
ensino, dedicavam-se 4 vigilincia e ao enquadramento da infincia e da juventude. O

surgimento dos colégios vocacionados para o ensino das artes havia ocorrido no século XV.

A formagdio de classes homogéneas, constituidas por alunos de desempenho académico
mediano, tem sido uma caracteristica das escolas regulares. Para Erthal (1987), esta pratica
ganhou expressdo ao longo da primeira metade do século XIX, com a aplicagdo dos testes
mentais ou de inteligéncia e de personalidade. Os testes eram instrumentos de aferigio das

diferengas individuais visando a selec¢do e orientagio educacional e profissional dos alunos.

2.1.1.2.A educagio especial

A educaglo especial, institucionalizada no século XVIII, é um sistema de ensino desenvolvido
para a orientagdo escolar de criangas ¢ jovens que apresentam deficiéncias orginicas
expressivas. Devido as suas caracteristicas individuais, foi universalizado que n3o podiam
frequentar o ensino regular por possuirem necessidades de desenvolvimento e aprendizagem

especiais, ndo satisfeitas pelo sistema regular de ensino.

Bautista (1997a) considera que, tradicionalmente,
...0 termo Educagdo Especial tem sido (...) utilizado para designar um tipo de educagio
diferente da praticada no ensino regular e que se desenrolaria paralelamente a esta,
sendo a crianga a quem era diagnosticada uma deficiéncia, incapacidade ou
diminui¢do, segregada para uma unidade ou centro especifico. A Educagio Especial
era dirigida a um tipo de alunos possuidores de algum tipo de défice ou handicap que

os apresentava como diferentes dos restantes alunos considerados normais (p. 9).

Na Resolugdio CNE/CEB n° 2, de 11 de Setembro de 2001, o Ministério da Educagiio do

Brasil (2004)°, define a educagio especial do segunte modo:

? Texto que pode ser localizado em www.mined.gov.mz/PlAccao.htm
3 Texto que pode ser localizado em www.mec.gov.be/ene/pdffCEB0201 .pdf



Por educagio especial, modalidade da educagdo escolar, entende-se um processo
educacional definido por uma proposta que assegure recursos € servigos educacionais
especiais, organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e,
em alguns casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a se garantir a
educaglio escolar ¢ promover o desenvolvimento das potencialidades dos educandos
que apresentam necessidades educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades

da educagio basica (p. 1).

Ambas defini¢des evidenciam a oferta de servigos especializados na escolarizagdo de criangas
e jovens portadores de deficiéncias. Enquanto a primeira vinca o atendimento em regime de
segregacdo, a segunda ndo indica um local especifico de escolarizagio o que pressupde que ele
pode ser feito também em ambientes ndo restritivos. Pois, actualmente a énfase é dada aos

meios e processos educativos desenvolvidos nas escolas regulares.

As principais criticas que s#o feitas ao sistema de educag3o especial, por ser segregacionista,
referem-se ao facto de desenvolver culturas e identidades discriminatérias (Save The Children,
2002), privando as pessoas portadoras de deficiéncias de conviverem ou de serem educadas
em ambientes naturais, dentro ou préximas das suas familias e comunidades. Convivendo em
ambientes restritivos € com outras pessoas possuindo o mesmo tipo de deficiéncia, tornam-se

mais vulneraveis e indefesas a quaisquer perigos do meio circundante.

Nos dias de hoje sdo colocados aos paises de todo o mundo desafios na procura e aplicagio de
modelos educativos que promovam a inclusio escolar de todas as criangas ¢ jovens sem
qualquer tipo de discriminagdo. Nestes termos, desde os finais do século passado, a UNESCO
tem vindo a estimular iniciativas internacionais de promo¢io da educagiio inclusiva, aqui
entendida como o paradigma através do qual se deve garantir o acesso, a permanéncia € o
sucesso escolar de todos os alunos, sejam eles portadores ou ndo de necessidades educativas

especiais, incluindo aqueles que possuem deficiéncias.

Principios da educagdo inclusiva

A educagdo inclusiva deve ser entendida como uma abordagem que busca aumentar a
participacio escolar de todos, incluindo aqueles que s3o portadores de deficiéncias. Implica a
reestruturagdo das politicas, da cultura e das praticas pedag6gicas para que as escolas possam
responder satisfatoriamente a heterogeneidade dos seus alunos na personalidade, nas aptiddes

fisico-cognitivas, na cultura e nas caracteristicas demograficas (Save The Children, 2002).



L
-
w

b
—
o

Para a Save The Children, s@o principios da educagdo inclusiva: (i) reconhecer que todas as
criangas € jovens podem aprender ¢ também aprender juntos; (ii) aceitar a crianga e o jovem
como eles sdo, respeitando as suas peculiaridades; (iii) permitir que as politicas e as estratégias
educativas respondam as necessidades ¢ expectativas de aprendizagem de todos,
particularmente daqueles que necessitam de maior apoio educativo; (iv) estabelecer
comunidades de aprendizagem onde alunos, professores, pais e outros agentes educativos
possam aprender a aprender; (v) estabelecer parcerias entre a escola e a comunidade visando a
promogdo da justi¢a social na perspectiva da construgdo duma sociedade inclusiva; e (vi)

reconhecer que € um processo dindmico que se encontra em permanente evolugio.

A educagiio inclusiva surge da necessidade de se efectuarem profundas mudangas nos sistemas
educativos actuais caracterizados pela oferta de um modelo de ensino uniforme e
padronizador, dum lado, ¢ excludente, doutro. Perspectiva a aproximagio ou a unificagiio dos
conhecimentos, experiéncias, modelos, estratégias e tecnologias educacionais desenvolvidos
pelos sistemas de ensino regular e especial, para serem usados em beneficio de todas as

criangas, jovens e adultos, com ou sem dificuldades de aprendizagem e deficiéncias.

Pressupostos da educagio inclusiva

Para a UNESCO (2001), trés pressupostos justificam a adopg¢io da educagio inclusiva como
filisofia e estratégia que possam garantir uma educagio de qualidade para todos: (i) um
pressuposto educativo que apresenta a necessidade de as escolas inclusivas educarem todas as
criangas ¢ jovens aplicando modalidades de ensino adequadas as diferengas individuais e que
levem todos 2o sucesso escolar; (ii) um pressuposto social que estabelece as escolas inclusivas
como focos para a mudanca de atitudes em relagiio as diferengas, propiciando a edificagio de
bases para a construgio duma sociedade justa, tolerante, igualitaria, solidria e pacifica; e (iii)
um pressuposto economico que vé no desenvolvimento das escolas inclusivas como estratégia
vidvel ¢ pouco onorosa para a escolarizagdo de todos, contrariamente ao estabelecimento

duma rede de escolas especiais com pessoal e equipamento espacializado.

Escolas inclusivas como escolas efectivas e de qualidade para todos

A Conferéncia Mundial de Educagio Para Todos (UNICEF, 1990), ao subscrever a

universalizagiio do acesso 4 educag?o e 4 promogio da equidade, recomenda que
As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atengiio especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso & educagdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte

integrante do sistema educativo (p. 5).



As escolas inclusivas devem: (i) tornar as escolas regulares efectivas para poderem satisfazer
as aprendizagens de todos alunos; (ii) aplicar uma pedagogia inclusiva em que o ensino esteja
centrado no aluno; (iii) transformar as escolas especiais em centros de referéncia, abertas para
apoiar as escolas regulares e as pessoas que possam necessitar dos seus Servigos
especializados; (iv) aproximar os modelos educacionais das escolas regulares e especiais
através da cooperagdo entre ambas na formagao de professores, na adaptagdo dos curriculos,
na aplicagdo de estratégias ¢ métodos de ensino apropriados; e (v) na adopgio de sistemas

participativos de organizagio e gestio escolar em parceria com as familias e as comunidades.

Ainscow (1998), associa as tarefas das escolas especiais (que precisam ser reformuladas para a
melhoria das escolas regulares) as caracteristicas atribuidas as escolas de exceléncia ou de
qualidade. Relata pesquisas encaminhadas por Edmonds (1982) e Ainscow ¢ Muncey (1989),
cujos resultados sdo apresentados na Tabelas 1 (Anexo A). Nessas pesquisas foram
identificadas as caracteristicas de escolas e professores que orientam actividades para o
sucesso de todos os alunos. Dois factores sdo considerados determinantes no processo: {i) os
indicadores de gestdo e lideranga escolar; e (ii) as caracteristicas ou perfil profissional dos

professores.

Pretende-se que as escolas inclusivas sejam de exceléncia através do incremento de estilos de

gestdo e lideranca eficazes e do desenvolvimento da autonomia profissional dos professores.

Barreiras a promogio da educagio inclusiva

Sdo varios os obsticulos do meio social que dificultam temporaria ou permanentemente a
criagio dum ambiente inclusivo nas nossas escolas. Ha barreiras de varia natureza como as
culturais, politicas, materiais, econémicas e outras. Contudo, dada a preméncia de se assegurar
uma educagdo de qualidade para todos, como direito fundamental e universal, nio se pode
esperar que primeiro sejam melhoradas as condigdes sécio-econémicas julgadas necessérias,
para depois se implementar um programa de educagdo inclusiva. Urgente é criar condicdes

para que todos usufruam dos beneficios advindos da educagio.

Algumas barreiras 4 educagio inclusiva sdo assim apresentadas pela Save The Children
(2002): (i) as atitudes negativas da sociedade face as deficiéncias e as dificuldades escolares
dos alunos; (ii) a invisibilidade nas comunidades devido & superprotecgdio e outros
preconceitos familiares; (iii) a invisibilidade na escola em que as estratégias e o curriculo estio

centrados nos conteidos ou no professor; (iv) o custo que se julga acarretar o ensino
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especializado, (v) o acesso fisico em que as construgdes escolares niio preveém a
acessibilidade, a seguranga e o conforto das pessoas cegas, das que andam em cadeiras de
rodas e outras; (vi) o tamanho das turmas, em que as numerosas, dificultam uma atengio
especial e a aplicagfio de estratégias apropriadas na aquisi¢3io da aprendizagem de cada aluno;
(vil) a pobreza extrema que afecta a maior parte das familias dos portadores de deficiéncias; e

(viii) a discriminag3o por género, sendo as raparigas sdo as principais vitimas.

Também convém reforgar que a auséncia de politicas educacionais inclusivas, de praticas de
gestio escolar participativa bem como a deficiente formagdo técnico-profissional dos
professores, directores de escolas e outros agentes educacionais constituem barreiras para a

frequéncia e o sucesso escolar de criangas, jovens e adultos portadores de deficiéncias.

Conceito de necessidades educativas especiais

Subjacente a educagio inclusiva esta o conceito de necessidades educativas especiais. Para a
UNESCO (1994), estas referem-se a toda e qualquer crianga ou jovem que sente dificuldades
em aprender ou qualquer outro que esta excluido do sistema regular de ensino, incluindo

aquele que ¢ portador de deficiéncia.

Brennan (1988), citado por Correia (1999: 48), diz que
Ha uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial,
intelectual, emocional, social ou qualquer combinagio destas problematicas) afecta a
aprendizagem ao ponto de serem necessdrios acessos especiais ao curriculo, ao
curriculo especial ou modificado, ou a condigdes de aprendizagem especialmente
adaptadas para que o aluno possa receber uma educago apropriada. Tal necessidade
educativa pode classificar-se de ligeira a severa e pode ser permanente ou manifestar-

se durante uma fase do desenvolvimento do aluno (p. 36).

As necessidades educativas especiais s30 um termo genérico. Ndo se referem a uma
deficiéncia especifica, ndo discriminam, nio segregam, ndo estigmatizam e nio rotulam os
alunos portadores de deficiéncias e aqueles que experimentam dificuldades de aprendizagem
em algum momento do seu percurso escolar. O termo busca clarificar que nesse percurso
qualquer aluno pode ter dificuldades de aprendizagem de caricter permanente ou temporario,
originadas por factores diversos. Quer isto dizer que as dificuldades de aprendizagem

independem da crianga ou do jovem possuir ou n3o algum tipo de deficiéncia.



Correia e Cabral (1999), fazendo referéncia ao Public Law 94-142 apresentam os seguintes
tipos ou categorias da pessoa portadora de necessidades educativas especiais:
. com atraso mental; surda ou hipoaciisica; cega ou portadora de visdo parcial ou
reduzida; com problemas motores; com outros problemas de saitde; com problemas de
linguagem e fala; com perturbagdes emocionais; com dificuldades de aprendizagem,;

com traumatismo craniano; ¢ com autismo (p. 22).

S3o0 também incluidos, nestas categorias, todas as criangas e jovens que, dadas as suas
elevadas capacidades intelectuais (os talentosos e os superdotados) ndo encontram o
enquadramento desejado nas escolas comuns o que constitui para eles um obsticulo para a

aquisi¢iio das aprendizagens necessarias ao seu sucesso sécio-escolar.

As necessidades especiais abrangem toda e qualquer crianga em idade escolar ou jovem que
sente dificuldades em aprender por varias razdes: violéncia (guerras, acidentes, abuso sexual e
outros maus tratos); pobreza; problemas de salde; deficiéncias; distirbios emocionais;
migragdes; privagdo socio-afectiva; diferencas de género, ricicas, religiosas, culturais e

etnico-linguisticas; dbitos; separa¢do dos progenitores ¢ outras situagdes traumaticas.

As necessidades educativas especiais transpdem os limites da escola. S3o extensivas as
criangas € jovens que, devido a uma combinagio de factores pessoais e externos a eles foram
ou estdo excluidos da escola. Por outro lado, por si sos, estas crian¢as e jovens, ndo
conseguem desenvolver suas capacidades de aprendizagem como normalmente é requerido ou
deles ¢ esperado, comparados com outros do mesmo sexo e idade. Geralmente, as
necessidades especiais tém sido relacionadas as ajudas pedagdgicas ou servigos educativos
que criangas ¢ jovens precisam durante a sua escolarizagio, visando a adequagio do ensino as

suas necessidades e expectativas de aprendizagem.

O papel do meio externo & escola ndo tem sido abordado de maneira explicita, como pode ser
observado em Sanches (1996), Bautista (1997a) e Correia e Cabral (1999). Nio sé as ajudas
pedagégicas devam satisfazer as necessidades especiais, mas também as afectivas, materiais,
sécio-econdmicas, culturais, politicas, religiosas e outras, sempre presentes e envolventes do
meio social externo a escola. Elas devem permitir que toda e qualquer crianga e jovem se sinta
estimulado para frequentar a escola regularmente e com sucesso. Na perspectiva da inclusiio
escolar, a crianga ou o jovem devem ser abordados nas suas singularidade e totalidade
existenciais. Como diz Correia (1999), no contexto escolar a crianga ou jovem devem ser

vistos como aluno-todo ou jovem-todo e n3o apenas como crianga-aluno ou jovem-aluno.
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2.1.7. Evolugiio paradigmatica na escolarizag3o de criangas e¢ jovens portadores de necessidades
educativas especiais ou deficiéncias
Ao se adoptar o conceito das necessidades educativas especiais procura-se romper com a
secular carga preconceituosa ¢ estigmatizante através da qual tém sido tratadas as pessoas com

dificuldades de aprendizagem ou portadoras de deficiéncias.

A partir dos meados do século XX, os termos de denominag3o e as praticas de atendimento as
com deficiéncias comegaram a ser mais socializiveis. Esta evolugdo pratico-conceitual
ocorreu em fun¢do da crescente tomada de consciéncia das sociedades sobre a defesa e
promogdo dos principios de igualdade, fraternidade e justiga entre os homens, consagrados na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. Ao longo dos tempos, diferentes paradigmas
substanciaram teorias e praticas de atendimento socio-educacional s pessoas portadoras de
necessidades educativas especiais. Por exemplo, Sassaki (2004)* indica quatro paradigmas de

desenvolvimento da assisténcia e do atendimento das pessoas portadoras de deficiéncias.

2.1.7.1.0 paradigma da exclusio escolar
Desde a Antiga Grécia, até o século XVIII, qualquer pessoa com caracteristicas fisicas e
intelectuais abaixo dos padrdes socialmente requeridos, eram-lhe atribuidas denominagdes
subnormais, oferecidas tratamentos desumanos e privadas de participar em todos os processos
de desenvolvimento das suas familias ¢ comunidades. Algumas ilustragdes desse atendimento
referem-se ao isolamento nas montanhas, ao langamento nas aguas dos rios, ao internamento
nos orfanatos e manicoémios e nas prisdes, ao infanticidio, & demonizagdo € & simples execugio

quando demonstrassem possuir algum tipo de deficiéncia.

2.1.7.2.0 paradigma da segregagio escolar
Nos meados do século XVI, na Espanha, o Frade Pedro Ponce de Ledn havia iniciado com o
processo de escolanizagio especializada para criangas surdas. Este feito tem sido considerado
como 0 marco inicial da Educag@o Especial. No entanto, foi na Franga, na segunda metade do
século XVIII, que se institucionalizou a Educagdo Especial, com a criagdo de institutos para

surdos-mudos, em 1760 e para cegos, em 1784.

Entre finais do século XIX ¢ principios do XX, na Europa Ocidental e na América do Norte,

generalizou-se a criagfio de institui¢des especializadas por cada tipo de deficiéncia, tendo

* Texto que pode ser localizado em www.entreamigos.com.br/textos/educa/edul.htm
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como factor catalizador a introdug@o da escolaridade obrigatéria. Com as escolas especiais
pretendia-se oferecer as criangas ¢ jovens portadores de deficiéncias, ambientes educacionais
restritivos ¢ distantes dos considerados “normais”, talvez numa atitude protecionista tanto para

as criangas portadoras de deficiéncias como para as consideradas ‘“‘normais”.

Os testes de inteligéncia desenvolvidos na Franga, nos principios do século XIX, muito
contribuiram para a extratificagio dos alunos segundo suas.capacidades e consequente
educagiio em escolas especiais ou regulares (Erthal, 1987). A insersdo do sistema de educagio
especial, paralelo e independente ao da educago regular, exigiu a criagio e desenvolvimento
continuo de recursos humanos especializados e de tecnologias educacionais altamente
sofisticadas, direccionadas para a adequagdo do ensino as necessidades individuais de

aprendizagem de cada crianga e jovem, conforme as caracteristicas de suas deficiéncias.

2.1.7.3.0 paradigma da integragio escolar

Foi na década de 70 que a integragiio escolar se generalizou nos paises ocidentais, por
influéncia da legislagio dinamarquesa de 1959 que introduziu o principio da normalizagio.
Este principio foi adoptado como resposta do Governo aos protestos das associagdes de pais
das pessoas portadoras de deficiéncia mental, em relagio ao caricter discriminatério das
escolas especiais, embora nelas sejam registados alguns aspectos positivos. Foi no Canada, em

1972, que se editou o primeiro livro sobre o processo da normalizagio (Bautista, 1997b).

Reza o principio da normalizagdo, do qual surgiu o conceito de integragiio escolar, que na
educagdo da pessoa portadora de deficiéncia devem-lhe ser proporcionadas condigcdes de
ensino ¢ de vida normais ou naturais o quanto possivel, buscando-se a valorizagio € o respeito
pelas diferengas individuais. Inicia-se assim uma prética educativa integradora em que aos
portadores de deficiéncia sdo oferecidos ambientes de aprendizagem menos restritivos,
considerados normais, nas escolas regulares. As criangas ou jovens portadores de deficiéncias
passam a compartilhar os mesmos espagos socio-escolares nas classes ou turmas comuns ou

em classes ou turmas especiais, dentro das escolas regulares.

Em 1975, nos Estados Unidos da América, segundo Ainscow (1998), Mrech (2004)° e Correia
& Cabral (1999), foi divulgada a Public Law 94-142, designada por “The Education for All
Handicapped Children Act”, que causou impacto internacional. Em 1978, no Reino Unido, foi
divuigado o Warnock Report. Segundo Sanches (1996) e Bautista {1997a), foi deste relatério

que surgiu pela primeira vez o termo necessidades educativas especiais. Referia-se 3

* Texto que pode ser localizado em www.educacaooline.pro.br/art_ei_realidade_ou_utopia.asp
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necessidade de se mudarem as priticas educativas de criangas ¢ jovens com deficiéncias. A
principal recomendagio do relatério era de que todos, sempre que possivel, deveriam estudar

juntos, de preferéncia nas escolas regulares e junto as suas familias e comunidades.

2.1.7.4.0 paradigma da inclusio escolar

O periodo da inclusdo, corresponde aos nossos dias. Suas referéncias iniciais podem ser
encontradas nos finais do século passado. E um periodo caracterizado pela internacionalizagio
das praticas de inclusfio escolar para a satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem de
todas as criangas, jovens e adultos. Elas s3o impulsionadas para se cumprirem os objectivos ¢
as metas da Educagfio Para Todos, assumidos pela comunidade internacional no Férum

Mundial Sobre Educagdo (Ministério da Educagio, 2001).

Segundo Correia & Cabral (1999), as primeiras iniciativas de introdugio ¢ estimulagiio das
praticas de inclusio escolar ocorreram nos Estados Unidos da América, nos meados da década
de 80, com o surgimento do movimento da “Iniciativa da Educagio Regular” ou “Iniciativa
Global de Educacdo”. Face aos elevados indices de insucesso escolar que se registavam nas
escolas publicas norte-americanas, o movimento defendia a necessidade de se adoptarem
novas estrategias que concorressem para o sucesso académico dos alunos portadores de
necessidades educativas especiais e dos que tinham dificuldades em aprender. Defendia
também a criagdo de ambientes educativos nas classes regulares que permitissem a

escolarizagdo de todos os alunos, incluindo os portadores de deficiéncias.

Hoje, pretende-se que cada escola regular adira & filosofia da inclusdo para incrementar: (i) o
respeito pelas diferengas individuais nos processos de aquisi¢do da aprendizagem; (ii) a
aplicagdo de um curriculo de ensino flexivel e relevante que satisfaca as necessidades de
aprendizagem de cada aluno; (iii) a introdu¢io de mudangas na organizagiio, administragio,
gestdo e monitoria escolar; (iv) a cooperagdo ¢ a troca de experiéncias entre professores das
escolas regulares e especiais; (v) a valorizagio profissional dos professores através da
formagdo continua e permanente; e (vi) o envolvimento das familias e comunidades no
acompanhamento do ingresso, desempenho e sucesso académico de todos alunos. A
implantagio da inclus3o escolar nos actuais sistemas de ensino regular é resultado do
movimento internacional de luta € promogao pela educagiio basica de qualidade para todos,

direito fundamental de todo e qualquer ser humano.
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2.2

A abordagem construtivista-humanista nos processos de aprendizagem e
desenvolvimento humanos

O paradigma da psicologia construtivista-humanista é assumido como suporte deste estudo,
tendo como referéncia os modelos que explicam os processos da aprendizagem e do
desenvolvimento humanos teorizados por Piaget, Vygotsky, Ausebel e Rogers. Relatos de
pesquisas feitas nas ultimas duas décadas s3o apresentadas por Danis (2001), nos quais analisa
a interacgfio dos processos de aprendizagem e do desenvolvimento dos adultos. A abordagem
construtivista-humanista ¢ analisada como factor chave e subsidiaria da aprendizagem e do
desenvolvimento dos adultos € da formagdo profissional dos formadores do ensino bésico. Ela

acenta-se nos modelos da reflexdo-na-acgdo e da racionalidade pratica.

Para Uchda (2004: 1), “... construtivismo tem como base que aprender (bem como ensinar)
significa construir novo conhecimento, descobrir nova forma para significar algo, baseado em
experiéncias € conhecimentos existentes”. Segundo Nitzke, Campos e Lima (2004)7, 0
construtivismo explica como ocorre o desenvolvimento da inteligéncia a partir da interaccdo
individuo x meio. Bastos (1998), diz que o termo advém da nogdio “construcdo de

conhecimento” que se refere a aprendizagem significativa, dentro ou fora da escola.

Becker (2004)%, descreve o conceito de construtivismo nos seguintes termos:
idéia de que nada, a rigor, estd pronto, acabado, e que, especificamente, o
conhecimento nio ¢ dado, em nenhuma instdncia, como algo terminado. Ele se
constitui pela interagdo do individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo
humano, com o mundo das reagdes sociais; e se constitui por forga de sua acg¢io e nio
por qualquer dotagdio prévia, na bagagem hereditaria ou no meio, de tal modo que
podemos afirmar que antes da a¢3io n3o ha psiquismo nem consciéncia €, muito menos,

pensamento (pp. 88).

As ideias discutidas em torno do conceito “construtivismo™, realgam que o individuo adquire ¢
constroi o conhecimento a partir duma correlagio dialéctica de factores bioldgicos, referentes
aos processos de adaptagdo humana ao meio circundante, sdcio-histéricos e culturais ligados
ao desenvolvimento do pensamento ¢ da linguagem, e significativos relacionados com as
motivagdes, interesses ¢ necessidades de vida para a sua auto-realizagio. A construcdo do

conhecimento pressupde a aquisi¢io da aprendizagem e consequente desenvolvimento

¢ Texto que pode ser localizado em www.comp.ufla.br/~kacilene/educacao/constr.html
? Texto que pode ser localizado em: www.penta.ufrgs.br/~marcia/construl .htm - 2k
# Texto que pode ser localizado em: WwWw.crmariocovas.sp.gov.br/dea_a.php?t=011

14



pessoal, através da educagido formal e ndo-formal, ao longo de toda a vida. No modelo
construtivista-humanista o individuo ¢ sujeito da sua aprendizagem. Assume uma postura
activa ¢ reflexiva das suas praticas, reconstruindo permanentemente o seu saber em func¢io da

continua interacgio triddica que se estabelece entre ele, 0 meio € o conhecimento.

Para explicar o processo de desenvolvimento humano, Fosnot (1998) faz uso dos conceitos
piagetianos de equilibrago (assimilagdo e acomodagio) como um processo auto-regulador do
crescimento continuo do individuo, que pressupde a adaptagiio do organismo s caracteristicas
do meio ambiente (equilibragdo bioldgica) e o “vir a ser” ou o “ser em construcio”
(equilibragio cognitiva). Quer isto dizer que Piaget via no ser humano um organismo em

permanente evolug¢io, do ponto de vista fisico, bioldgico e cognitivo.

Uchda (2004), recorre aos conceitos vygoiskinianos relacionados com o processo de tomada
de consciéncia, vista como o estado supremo da aprendizagem humana. Esta ocorre em
primeiro lugar a partir do momento em que o individuo interage com o meio ambiente (meio
externo) ¢ depois, como consequéncia dessa relagio, se abstrai proporcionando o
desenvolvimento das suas estruturas mentais ou cognitivas (meio interno). E a partir desta
relagio e didlogo permanente e continuo entre os dois meios (externo e interno) que o

individuo aprende e desenvolve o seu pensamento € a sua linguagem.

A teonia da aprendizagem significativa proposta por David Ausubel, apresenta-nos uma visio
diferente das anteriores, em relagdo aos processos de aquisi¢do da aprendizagem, tida como a
“... organizagdo e integragio do material na estrutura cognitiva” (Moreira, 1983:61). No
modelo tedrico de Ausubel, o organismo humano possui uma estrutura cognitiva na qual estio
organizadas as ideias e os contetidos das aprendizagens anteriores adquiridas dentro ou fora da
sala de aula. Isto ¢, a aquisicio da aprendizagem ¢ feita através da valorizacio dos
conhecimentos antecedentes aos quais sio integrados os novos contetidos. E a este processo

que Ausubel denomina de aprendizagem significativa.

Segundo Moreira (1983), duas condigbes s3o necessarias para a ocorréncia da aprendizagem
significativa: (i) o conteido a ser aprendido deve ser incorporavel a estrutura cognitiva do
aprendente; ¢ (ii) o aprendente deve demonstrar disposigdo para relacionar de maneira
substantiva o novo conteddo & sua estrutura cognitiva. Assim, as condigbes para se aprender
significativamente os contetidos escolares realgam as capacidades que o individuo deve ter
para a efectivagio dessa operagio mental com sucesso, associada aos seus interesses,

caracteristicas, motiva¢des e necessidades diarias.
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2.3.1.

2.3.2.

Partindo das suas experiéncias psicoterapéuticas, enquadradas na abordagem da *terapia
centrada no cliente”, criada por ele mesmo, Carl Rogers desenvolveu principios humanisticos
referentes 4 apendizagem e ao ensino que buscam colocar o aluno no centro de todo este
processo. Criou assim, a abordagem da “aprendizagem centrada no aluno”. Rogers estava
convicto de que qualquer pessoa tem em si mesma a capacidade de identificar o que a inferma

€ 0 que a toma feliz, devendo assim criar oportunidades para a sua auto-realiza¢3o.

Na perspectiva da psicologia rogeriana, segundo Moreira (1983), o principal objectivo da
educagdo € a facilitagdo da aquisigdo da aprendizagem. Todo o individuo, por natureza, esta
propenso a aprender. Escasseiam as oportunidades para ele poder desenvolver esse seu
potencial com vista a tornar-se pessoa ¢ a crescer integralmente. O ensino, através da ac¢io do

professor, deve facilitar a aprendizagem ou o auto-crescimento de cada individuo.

Processos de aprendizagem e desenvolvimento dos adultos

Associadas aos pressupostos tedricos construtivistas e humanistas ja discutidos, nos ultimos
anos foram conduzidas pesquisas nas areas de aprendizagem ¢ desenvolvimento dos adultos.
Os resultados delas pesquisas sdo aqui analisados visando enquadrar os processos de
desenvolvimento ¢ aprendizagem dos adultos na formagfio profissional dos formadores de
professores do ensino bésico, na perspectiva da educaglo inclusiva. Com este enquadramento
pretende-se demonstrar que, segundo Fontes (2005)9, a formagdo de formadores ¢ de

professores tem sido geralmente associada ao conceito de educagio de adultos.

Pesquisas nas areas da aprendizagem e do desenvolvimento dos adultos

Aqui sdo discutidos os resultados de pesquisas relatadas por Claudia Danis (2001). Realizadas
por Sharan Merriam e Carolyn Clark (1991) e Marjorie Canan (1991), sdo valiosas e
pertinentes para o presente estudo, uma vez que apresentam teorias que explicam a dindmica e
a relagio intrinseca existentes entre aprendizagem e desenvolvimento dos adultos, como

processos correlacionais e complementares na formagio profissional dos adultos.

Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem do adulto em Merriam e Clark (1991)!°
Segundo Danis (2001) ha poucos estudos que estabelecem uma relag3o entre os processos de
desenvolvimento pessoal e de aprendizagem nos aprendizes adultos. Contudo, Merriam e

Clark poderam teorizar as dinimicas desses processos em adultos.

° Texto que pode ser localizado em www.educar.no.sapo.pt/formeontinua.htm
'® Lifelines: Patterns of Work, Love and Learning in Adulthood
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2.3.2.1.0 processo de desenvolvimento psico-social do adulto
Duas abordagens explicam o processo de desenvolvimento psicossocial do adulto: (i) a
maturacionista, que estabelece que o desenvolvimento dos adultos ocorre em estigios de vida
pré-estabelecidos; e (i) a que defende o desenvolvimento dos adultos como centrado nos

acontecimentos e mudangas marcantes ocorridos durante ¢ ao longo das suas vidas.

Para Danis (2001), os acontecimentos e mudangas marcantes ao longo da vida do adulto
relacionam-se com as suas experiéncias de trabalho e as suas relagSes afectivas. Trabalho ¢
afectividade sdio os principais factores que determinam o curso de vida do adulto num dado
contexto historio € sécio-cultural. O adulto organiza a sua experiéncia através da realizagiio de

tarefas precisas € em fungfo do estabelecimento de relagdes humanas satisfatérias.

Os acontecimentos e mudang¢as marcantes da vida do adulto vistos na dimens3o do trabalho
relacionam-se com toda a experiéncia laboral remunerada ou ndo € com a formacio formal
recebida, direccionada para um mercado de trabalho especifico. A afectividade ¢ influenciada
pelas relagdes interpessoais das vidas familiar ¢ social, pelos sistemas de valores, crengas,
normas e expectativas e pelas actividades de lazer do individuo (Danis, 2001). Considerando
as dimensdes do trabalho como reguladoras das experiéncias pessoais marcantes, para além da
educacdo formal, ha também que enaltecer as influéncias da educagio nio-formal e educagio

informal no desenvolvimento pessoal do adulto, embora Danis nio faga referéncia delas.

2.3.2.2.0 processo de aprendizagem do adulto.
A aprendizagem do adulto é o ponto fulcral da maturagiio humana. Pode ser analisada em duas
importantes linhas conceituais: (i) a da aprendizagem e experiéncia de vida do adulto; e (i) a

da aprendizagem e significado atribuido & experiéncia vivida pelo adulto (Danis, 2001):

a) Aprendizagem e experiéncia de vida do adulto
Existe uma relag@o intrinsica entre aprendizagem e experiéncia de vida. A experiéncia,
conjugada com os acontecimentos e mudangas marcantes das dimensdes do trabalho e da
afectividade humanas, torna-se fonte de aprendizagem dinimica. Esta vai transformar a
experi€éncia em conhecimento, propiciando o desenvolvimento pessoal do indidividuo, o
que o torna capaz de interpretar e reflectir critica e continuamente sobre a sua prépria
experiéncia de vida (Danis, 2001). Assim, a reflexdo sobre a pratica diaria constitui um

mecanismo de desenvolvimento individual, numa realidade especifica.
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2.33.

b) Aprendizagem e significado atribuido a experiéncia vivida pelo adulto.
As transformagdes que ocorrem na estrutura¢do dos sistemas pessoais de significa¢do no
adulto evidenciam dois modos de transformagdo pessoal permitindo que o individuo
evolua de acordo com a sua maneira de integrar suas experiéncias de vida e de aprender a
partir delas. Esses modos s3o: (i) o aumento dos conhecimentos num adulto segundo a
forma como ele reflete € interpreta a sua prépria experiéncia; e (ii) as transformagdes

profundas que ocorrem no seu sistema de significagio.

O primeiro modo refere-se as transformagdes cognitivas que provocam o aumento do
conhecimento ao nivel do pensamento do individuo. Este facto relaciona-se com as
ligagdes que podem ocorrer entre os desenvolvimentos cognitivo e ético, associados ao
pensamento e ao agir do ho:ﬁem em evolugdo. O segundo modo refere-se aos processos de
aprendizagem transformadora que produzem no individuo a reestruturagio dos seus
proprios sistemas de significagdo. O adulto ao se desenvolver transforma continuamente a
sua consciéncia num processo de auto-redifini¢dio, associado ao desenvolvimento da sua
personalidade e a capacidade de dar significado a sua experiéncia de vida. Na educagio
formal, as influéncias do formador tornam-se determinantes na condugfo e integraglio das

aprendizagens transformadoras dos seus aprendizes.

As ligagdes intrinsecas entre experiéncia, aprendizagem ¢ desenvolvimento influenciam-se
mutuamente, para o aprendiz poder dar significado a sua realidade vivida. Dois factores
devem ser levados em conta para que uma aprendizagem seja significante: (i) ser
subjectivamente percebida pelo aprendiz como sendo pertinente; e (ii) exercer no aprendiz um
impacto real em termos de crescimento e transformagio na totalidade da sua pessoa, através da

aquisigdo de novos conhecimentos, competéncias e habilidades para toda a vida.

Os processos de desenvolvimento e de aprendizagem do adulto em Canan (1991)"
Outra pesquisa analisada por Danis (2001) ¢ a que foi desenvolvida por Canan (1991) onde

apresenta certas manifestagdes dos processos de aprendizagem e desenvolvimento do adulto.

Canan estava interessada no estudo da relagdo intrinseca entre objectivos, aprendizagem e
desenvolvimento do adulto. A pesquisa foi desenvolvida a partir da relagio que se estabelece
entre a aprendizagem orientada intencionalmente e o desenvolvimento pessoal, visando a

obtengdo de poder para o adulto aprendiz ter controle das situag¢des da sua vida. Estes estudos

' The Processes of International Learning: A Phenomenological Investigation
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foram orientados em duas vertentes: (i) uma relacionada com os processos de aprendizagem

autodidactica; e (ii) outra ligada aos processos de aprendizagem transformadora.

2.3.3.1.A aprendizagem autodidactica.

Esta ligada aos conceitos de orientagdo e controle da aprendizagem que tém impacto no seu
desenvolvimento pessoal ¢ na auto-actualizagdo do adulto. A aprendizagem ocorre apenas em
fungdo dos objectivos, das decisdes a tomar ¢ do controle que ele tem sobre a sua propria
aprendizagem. Contudo, o direccionamento que dd ao seu projecto de aprendizagem ¢é
determinado pelo seu contexto social, que pode ou nio seguir os modelos da educagio formal.
Importa realgar que o adulto autodidacta tem consciéncia dos seus proprios processos de

aprendizagem, do nivel da sua metaprendizagem.

2.3.3.2.A aprendizagem transformadora.

Para Danis (2001), esta aprendizagem esta ligada aos conceitos de consciéncia e poder,
centralizados na abordagem da aprendizagem auténoma. Ela aprendizagem leva o adulto a ter
consciéncia para a tomada de poder como sujeito e actor do seu préprio meio socio-politico.
Esta abordagem esta ligada ao conceito de praxis, sustentando que a reflexfio e a pratica
interagem mutuamente, fazendo o adulto apropriar-se dum novo poder sobre a realidade do

seu meio de vida sécio-cultural e sécio-politico.

A teoria da pessoa, de Stanage, segundo Danis (2001), define os conceitos de consciéncia e
poder como reforgadores da actualiza¢@o das potencialidades do adulto que age no seu proprio
meio de vida sécio-politico e socio-cultural. Trés estruturas explicitam esta teoria: (i) a
primeira tem a ver com a pessoa em si, com as actividades que produzem no adulto; (ii) a
segunda refere-se ao saber, associado aos habitos de pensamento, aos sistemas de significa¢iio
€ aos mecanismos de atribuigdio de sentido aos novos conhecimentos tidos; e (iii) finalmente, a
terceira, envolve o agir ou fazer e compreende o conjunto das acgdes produzidas pelo

individuo no seu contexto de vida.

Estas estruturas desenvolvem no adulto o seu potencial através da tomada de poder, da
transformagiio pessoal e da auto-libertagdo. “A aprendizagem assim definida afirma-se como
ac¢do, como movimento de crescimento no sentido de uma consciéncia e de um poder
individuais cada vez mais libertadores” (Danis, 2001: 46). Dai a necessidade de se formar
formadores e professores profissionais com competéncias reflexivo-praticas sobre a sua

pratica docente.
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24.1.

Formacio profissional dos formadores na perspectiva da educacfo inclusiva

Ja foi vista a dimensio social da educagio inclusiva pela qual o individuo é valorizado em
toda a sua dimensio existencial-humanista. Discutiu-se também como ele aglutina a
experiéncia, a aprendizagem ¢ o desenvolvimento ao longo do seu crescimento para a sua
auto-realizagdo. Em seguida, pretende-se discutir, como os formadores, enquanto educadores
de adultos se devem desenvolver profissionalmente na perspectiva da educagio inclusiva,

considerando que essa formagdio enquadra-se nas estratégias de educag@o de jovens e adultos.

A formag3o dos formadores de professores do ensino basico é aqui analisada considerando as
competéncias que eles devem ter, exibir e desenvolver nos professores que estdo a ser
formados por eles de modo a serem profissionais, auténomos e reflexivos, Sugere-se que tal

processo ocorra no quadro dos modelos da reflexfio-na-ac¢io e da racionalidade pratica.

A formacio profissional de professores reflexivos

Schon (1995) ao analisar o contexto sdcio-econémico mundial que condiciona as reformas
educativas em curso, aborda a necessidade de se mudar o actual paradigma que norteia a
formag@o e a prética profissional dos professores. Diz ele que esta mudanca, que ¢ inadiavel,
resulta dos conflitos que ora se registam na gestdo da educagdo, entre ... 0 saber escolar ¢ a
reflexdo-na-acgdo dos professores e alunos” (p.80). Estes referem-se a dois modelos diferentes

e opostos de se abordar o conhecimento, a aprendizagem € o ensino.

2.4.1.1.0s modelos do saber escolar e da racionalidade técnica

O modelo do saber escolar, segundo Schon (1995), possui trés caracteristicas: (1) é mistico:

exacto, factual e molecular; o professor possui conhecimentos que os transmite linearmente ao
aluno que, por sua vez, os recebe passivamente; (ii} é categorial: estruturado de maneira
rigida; o professor transmite conteidos ja organizados em categorias inalterdveis e
estabelecidos sequencialmente; e (iii) é privilegiado: é a ideia do professor que tem mais
relevincia € mais impacto, valorizando-se deste modo todo o processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, “Se um aluno tiver problemas na aquisi¢iio dos saberes escolares, trata-

se de um problema seu” (pp. 81).

No saber escolar a retérica para a necessidade de se procederem mudangas equilibradas e
necessarias na relagido professor x aluno ou formador x formando, ¢é perfeita mas, as atitudes e
os comportamentos do professor na sala de aula permanecem os mesmos. Este refugia-se em

métodos tradicionais de ensino, colocando-se no centro de todo o processo educativo.
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Relacionado com o modelo do saber escolar, no processo de formagao de professores, esta o
modelo da racionalidade técnica ou instrumental, que descreve a actividade do professor como
sendo de um técnico, “... dirigida para a resolugo de problemas mediante a aplicagio rigorosa

de teonas ¢ técnicas cientificas” (Pérez, 1995: 96).

No modelo da racionalidade técnica, o papel interventivo do professor baseia-se na busca da
verdade cientifica através da aplicagiio de técnicas das ciéncias aplicadas ou exactas para a
produgdo do conhecimento. Trata-se duma leitura quantitativa ndo totalmente apropriada para
a abordagem de fendmenos sociais, pese embora o facto de factores objectivos serem também
componentes caracteristicos dos contextos sociais. Contudo, estes ndo podem ser analisados a
partir dos seus factores objectivos, mensuraveis e quantificiveis. Os problemas sdcio-
educacionais da sala de aula sfo essencialmente de natureza subjectiva: culturais, histéricos,

experienciais, singulares ¢ em continua mudanga.

Pérez (1995) apresenta dois factores criticos que limitam a abordagem da racionalidade
técnica na procura de solu¢Bes para os problemas educacionais: (i) toda e qualquer dindmica
de ensino € incerta, Unica, singular, conflituosa e complexa dada a diversidade ¢ a
heterogeneidade do seu contexto social; e (ii) ndo existem respostas cientificamente unicas,

verdadeiras e unidireccionais para a resolugio dos problemas sociais.

A rigidez dos horarios lectivos, o cumprimento literal dos programas de ensino, a orientago
dum ensino centrado nos conteitdos, a ndo contextualizagio dos contetidos de ensino, a
aplicagdo de metodologias de ensino uniformes, as precarias condigdes de trabalho e a baixa
motivagdo dos professores aliadas as suas baixas competéncias para a condugio duma
docéncia auténoma e criativa reforgam os caracteres burocratico e selectivo do sistema de
ensino mogambicano, estruturado segundo a filosofia do saber escolar. E este quadro que
precisa ser alterado adoptando-se um que favorega a formagio para a mudanga e em que a

educacfo inclusiva deva ser promovida. Trata-se do paradigma da reflexdo-na-ac¢io.

2.4.1.2.0s modelos da reflexio-na-acgdo e da racionalidade pratica

Oposto ao saber escolar, Schon (1995) apresenta o modelo da reflexdo-na-acgdo. Esta
abordagem ¢ analisada em duas perspectivas: (i) a da interacgdo do professor com a
compreensdo do aluno em relagio a uma determinada matéria; ¢ (ii) a da interacglio

interpessoal do professor com um aluno ou grupo de alunos.
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a) A reflexdo-na-ac¢do na perspectiva da interacgdo do professor com a compreensio do
aluno em relagfo a uma determinada matéria.
Para Schén (1995: 82), na reflexfo-na-ac¢do os professores ddo razdo ao aluno. Reconhecem
que ele possui um conhecimento tacito, “... espontineo, intuitivo, experimental, conhecimento
quotidiano, (...) sabe fazer trocos mas no sabe somar os nimeros”. Quando o aluno ingressa
em qualquer nivel ja leva consigo um acervo de experiéncias, conhecimentos, praticas e
atitudes sociais passiveis de exploragio ¢ ennquecimento visando o seu desenvolvimento
pessoal. Assim, Schon analisa o paradigma da reflex3o-na-acgéo, em duas dimensdes: (i) a das

representagdes ou compreensdes figurativas; e (11) a das emogdes cognitivas.

O conhecimento ticito do aluno ¢ um mosaico experiencial de representagdes ou
compreensdes “figurativas”, que sdo situacionais e contextuais. S&o construidas ou adquiridas
espontaneamente a partir do confronto que o aluno estabelece com o seu meio (fisico, social,
religioso, econémico, cultural), quando procura conhecé-lo, domina-lo e transforma-lo para o
seu autoconhecimento e sobrevivéncia. Em oposi¢do ds representagdes “figurativas”, estdo as
compreensdes “formais”, construidas a partir dos postulados do saber escolar. S3o uniformes,
lineares e estaticas. Tornam-se dindmicas ao serem associadas as figurativas. Ao orientar a
aprendizagem dos alunos através da abordagem da reflexf3o-na-ac¢3o, o professor deve buscar

permanentemente a integragio das duas representagdes (formal e figurativa).

Qutra dimensio da reflexdo-na-acgiio ¢ a das emogdes cognitivas. Postula que ¢ a partir da
confusdo, da incerteza e da duvida que se aprende, porque s3o questionadoras. Quem
questiona busca respostas diferentes para uma situagdo-problema. O questionamento é a base
da busca € aquisi¢fo da aprendizagem, a partir do significado atribuido 4 experiéncia vivida.
E impossivel aprender sem ficar confuso (...). Um professor reflexivo tem a tarefa de
encorajar ¢ reconhecer, e mesmo de dar valor & confusic dos seus alunos. Mas também
faz parte das suas incumbéncias encorajar e dar valor 4 sua prépria confusio (Schon,

1995 85).

Para Schon (1995), quando se procura dar raziio ao aluno, o exercicio da pratica reflexiva
ocorre em quatro grandes momentos em que o professor: (i) surpreende-se com a intervengio
do aluno por demonstrar um nivel de conhecimento por ele inesperado; (ii) procura entender o
raciocinio do aluno e, a0 mesmo tempo, procura entender porqué se surpreendeu; (iii)
reformula a situagdo problema criada em fun¢@o da surpresa que lhe foi dada pelo aluno,

procurando enquadrar a realidade deste nos contextos da aula, do dia-a-dia dos outros e das
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suas familias e comunidades; e (iv) faz a testagem do problema inicialmente apresentado,

colocando-o em contextos diferentes, mais amplos e diversificados do dia-a-dia dos alunos.

Apesar da reflex@io de Schon estar mais direccionada para a relagiio professor-aluno (sendo

este uma crianga), ela é valida para a relagdo formador-formando (sendo este um jovem ou
adulto). Alias, ela aqui € muito mais necessaria por se tratar da educagiio de jovens e adultos
que possuem uma longa experiéncia de vida e de acumulagdo de conhecimentos tacitos.
Toma-se assim imprescindivel a individualizagdo das estratégias e métodos de ensino-
aprendizagem. Os formandos possuem caracteristicas préprias de aprendizagem que devem

servir de trunfo para o formador orientar um ensino de sucesso, centrado no formando.

Na abordagem da reflexao-na-ac¢@io o papel do professor ¢ de enquadrar o saber escolar que
detém a partir da realidade vivida pelos alunos, dando-lhes mais elementos para uma

interpretagdo realistica e mais ampla das suas vivéncias.

b) A reflexio-na-ac¢fio na perspectiva do professor na interacgio com um ou grupo de
alunos.

Schén (1995), diz que para um professor ser profissional reflexivo, tem que aprender dos

erros, das suas limitagdes e do reconhecimento de que o conhecimento nio € inteiramente seu.

Deve, criativamente, cultivar formas de abordar o erro e, a partir dele, buscar estratégias para

0 seu autocrescimento. Na pratica reflexiva, o professor tem se confrontado com barreiras

impostas pela burocracia escolar que tem como alicerce o modelo do saber escolar.

Qualquer professor com uma perspectiva baseada no reflectir-na-acgio entra em conflito com
um sistema burocratico cristalizado no saber escolar. Suas praticas “inovadoras” ficam
isoladas na global rotina burocratica da escola. No entanto, ¢ preciso saber influenciar o
sistema para a mudanga, firmar parcerias e criar grupos de colegas ou outros profissionais com
disposi¢do ¢ paciéncia para iniciar uma discussio favoravel 4 mudanga. E preciso buscar ¢
criar momentos ¢ espagos onde seja possivel reflectir-na-ac¢do, pois “... aprender a ouvir os
alunos e aprender a fazer da escola um lugar no qual seja possivel ouvir os alunos — devem ser

olhados como inseparaveis” (Schoén, 1995: 87).

Na reflex@o-na-acgdo, a interven¢do formativa e educativa do professor deve estar assente no
paradigma da racionalidade pratica. Seu papel deve ser orientado para dar respostas praticas e
realistas aos fendmenos sociais do meio, caracterizados pela complexidade, “... incerteza,

instabilidade, singularidade e conflito de valores” (Pérez, 1995: 101).
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24.2.

O professor deve ser um investigador reflexivo e artistico, capaz de lidar com situagdes
socialmente divergentes sem contudo sobrevalorizar a sua formagio técnica. Neste processo,
ele constréi 0 seu conhecimento pratico através duma integrag3o criativa e harmoniosa entre
os seus conhecimentos técito e técnico. E aqui que se estabelece a correlacgio existente entre a

reflecg@o-na-acgdo ¢ a racionalidade pratica do professor.

Para que um professor seja capaz de reflectir na e sobre a pratica, Schon (1995) propde que
seu processo de formagdo seja desenhado e implementado na base dum praticum" ? reflexivo,
do tipo aprender fazendo, a exemplo dos ateliers de formagao artistica. O desenvolvimento de
competéncias reflexivas para a pratica docente deve ser feito em ambientes reais de formagfio

(1]

€ de pratica profissionais que permitem fazer experiéncias, cometer erros, tomar

consciéncia dos nossos erros, ¢ tentar de novo, de outra maneira” (pp. 89).

A abordagem da reflexdio-na-acgdo orienta uma formagdo inicial do professor estrita ¢
inteiramente ligada a reflexfio sobre a dindmica da pratica profissional docente numa
determinada realidade socio-educacional vivenciada pelo préprio formando. Por outro lado, na
formagdo em servigo ou continua o professor aprende a partir da reflexio critica da sua prépria
pratica profissional. Em ambos os casos o foco da formagdio do professor esta na sua reflexdio
ou na tomada de consciéncia da sua aprendizagem profissional a partir da verbalizago,

documentagio, observagdo e analise da sua pratica docente na sala de aula.

O professor torna-se profissional ou reflexivo ao fazer uma avaliagio continua e formativa da
sua pratica. Duvida constantemente das suas intervengdes, consciente de que uma estratégia
melhor poderia ter sido adoptada para tomar sua intervengio mais explicita e eficaz para um
melhor desempenho dos alunos. Pratica, experiéncia, criatividade e reflexdo tornam-se quatro
elementos essenciais para uma docéncia auténoma no paradigma da refexdo-na-acgio. Através
da reflex3o sobre a pratica o professor constréi seu pensamento pratico, determinante nos

processos do seu desenvolvimento ¢ da sua aprendizagem ao longo de toda a vida.

As competéncias dum professor profissional e reflexivo
Reconhecendo que os actuais sistemas educacionais sdo caracterizados por uma complexidade
de diferengas individuais, diversidades culturais, incertezas, singularidades e conflitos, Schon

(1995) e Bélair (2001) propdem dominios ou campos de competéncias que devem ser exibidas

12 Para Zeichner (1995), o praticum refere-se & estruturagdo da pratica pedagégica na formagdo de professores. Integra o
estagio, a aula pratica, o tirocinio, ou seja, a aquisi¢do da experiéncia pratica necessaria para o exercicio da docéncia.
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por um professor profissional e reflexivo. Elas devem permitir que ele seja capaz de lidar com
todos os seus alunos, individual e colectivamente, tendo em conta os seus motivos,

necessidades, caracteristicas, expectativas, estilos e ritmos de aprendizagem.

Ao dissertar sobre as competéncias na area da formaciio de professores, Altet (2001: 28)
define as “competéncias profissionais” como sendo “o conjunto formado por conhecimentos,
savoir-faire e posturas, mas também as agbes ¢ as atitudes necessarias ao exercicio da
profissio de professor”. Citando Anderson (1986), Altet diz que as competéncias s3o
“conhecimentos, habilidades e atitudes necessdrnias para garantir as tarefas € os papéis de
professor”. Elas sio de ordem “cognitiva, afetiva, conativa e pratica”. S3o duplas, “de ordem
técnica e didatica na preparagio dos contetidos e de ordem racional, pedagdgica e social, na
adaptagdo as interagdes em sala de aula”. Ao nivel do ensino “... as competéncias abrangem os
saberes plurais trazidos pelo planejamento, pela organizagio, pela preparagio cognitiva da

aula e pela experiéncia pratica advinda das interagSes em sala de aula”.

As competéncias acima descritas recaem sobre a necessidade de se formar professores dotados
de conhecimentos, habilidades ¢ atitudes para lidar de maneira reflexiva e criativa com a
complexidade politica, sécio-econémica, cultural e demografica dos seus contextos de vida e
com a heterogeneidade na personalidade e nas capacidades fisicas e cognitivas € na
diversidade cultural e demografica dos seus alunos. Perspectiva-se assim a formagiio de um

professor profissional e reflexivo para intervir num contexto de educag3o inclusiva.

Altet (2001) define o professor profissional ou reflexivo
. como uma pessoa auténoma, dotada de competéncias especificas ¢ especializadas
que repousam sobre uma base de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da
ciéncia, legitimados pela Universidade, ou de conhecimentos explicitados, oriundos da
pratica. Quando sua origem é uma pratica contextualizada, esses conhecimentos
passam a ser autdnomos e professados, isto €, explicitados oralmente de maneira

racional, e o professor € capaz de relata-las {(p. 25).

O professor profissional é o professor especialista ou o formador de professores. Ao
desenvolver as suas competéncias espera-se que ele seja capaz de aplica-las em qualquer
situagdio, reflectir na ac¢@o ou na pratica na base da sua experiéncia, adaptar-se e agir de
maneira eficaz sobre o seu contexto de trabatho, responder com sabedoria em relagdo as
demandas de cada um dos seus alunos, ser criativo na busca de solugdes face a complexidade

dos problemas da sua comunidade, ser ético, critico, autdbnomo e responsivel (Altet, 2001).
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Bélair (2001) propde cinco campos de competéncias pelas quais o professor profissional deve
responder as demandas dos seus alunos. Elas abarcam os campos: (i) ligados & vida da classe;
(ii) relacionados com os alunos e suas particularidades; (iii) referentes as disciplinas
ensinadas; (iv) relacionados com a sociedade; e (v) inerentes a propria pessoa. Uma formagéo
de professores orientada pela reflexdo-na-acgdo, deve ser planificada e aplicada dentro de
quatro eixos: (i) a aprendizagem deve ser definida como um processo organizado pela pessoa
que aprende; (i1) o ensino deve ser orientado para a facilitagio da transformacfio do aprendiz;
(i11) a formagdo implica a necessidade de autovalorizagdo e questionamento permanente sobre
ideias e praticas; e (iv) as competéncias a adquir devem estar relacionadas com a classe, os

alunos, as disciplinas, a sociedade ¢ a si mesmo.

O formador deve orientar uma formagdo centrada no desenvolvimento da sua pratica
profissional ¢ ndo nos saberes disciplinares. Este processo pressupde a elaboragio e aplicagio
de estratégias que levem o futuro professor a desenvolver competéncias de observagio,
interpretagdo e descricdo da sua realidade profissional, numa permanente e criativa articulagio
entre a teoria, a simulagido e a pratica real. A facilitagio da aprendizagem dos formandos

implica necessariamente, a aplicag®o de metodologias activas ou participativas.

As actuais demandas do contexto socio-educacional mogambicano estdo mais diversificadas e
determinadas por caracteristicas socio-culturais cada vez mais explicitas, vincando as
diferencgas individuais dos alunos entre si ¢ destes com o seu docente. Anualmente, em nossas
escolas, os formadores veém-se na irreversivel condigio formativo-educativa de se relacionar
com sucesso, com todos os seus formandos independentemente das caracteristicas pessoais

que estes possam apresentar, nem que sejam diferentes das suas.
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3.1.

Capitulo 3

Procedimentos metodologicos da pesquisa

Em conformidade com os objectivos da pesquisa, a abordagem metodologica adoptada foi a
qualitativa. Foram aplicados de maneira combinada trés métodos: (i) a andlise documental,
para o estudo das politicas relevantes a promogdo da educagio inclusiva; (i1) o “estudo de
caso” do IMAP da Matola, para analisar as competéncias que seus formadores possuem para
lidarem com a educagéo inclusiva; e (i1} complementarmente, a aplicagio do inquérito, para a

demonstragdo das qualificagdes dos formadores em servigo nos IMAP do pais.

Os IMAP sdo instituigdes piblicas vocacionadas para a formagio de professores primarios de
nivel médio. O modelo de formag3o profissional que oferecem é usualmente designado de 10*
+ 2, por os seus candidatos ingressarem com habilitagdes literarias iguais ou equivalentes a 10"
classe do ensino geral € submetidos a dois anos de formagio docente. Em 2003, quando se
realizou esta pesquisa entavam em funcionamento no pais os seguintes IMAP: de Angénia (na
Provincia de Tete); de Chibututuine (Maputo); da Munhuana (Cidade de Maputo); de
Inhamizua (Sofala); da Matola (Maputo); de Nampula (Nampula); e de Quelimane (Zambézia)

Analise das politicas relevantes para a educac¢do inclusiva

A analise das politicas foi feita através da revisio documental em torno da legislagio, dos
regulamentos, das estratégias e das praticas educacionais de valorizagdo da fun¢io docente dos
formadores dos IMAP, na perspectiva da educago inclusiva. Para um melhor entendimento

desta andlise, a questdo que se coloca é a seguinte:

Que politicas educacionais regulam a fun¢do docente dos formadores dos IMAP, na

perspectiva da educagdo inclusiva?

Tendo como base o direito & educagio, estabelecido constitucionalmente para todos os
mogambicanos sem nenhum tipo de discriminagio, para este estudo a analise da legislagio
abarca a Lei do Sistema Nacional de Educag3o (SNE) e a Politica Nacional da Educagio
(PNE); os regulamentos envolvem os Qualificadores das Carreiras Profissionais de Regime
Especial da Educaglo; as estratégias enquadram o Plano Estratégico da Educacio; e as
praticas estdo relacionadas com o desempenho profissional e as acgdes correntes e futuras de

valorizagdo da fiungio docente dos formadores de professores primarios.

27



3.2.

3.2.1.

“Estudo de caso” do IMAP da Matola

O método aplicado para se proceder a analise das competéncias dos formadores do IMAP da
Matola para lidarem com a educagfio inclusiva, foi o *‘estudo de caso”. Devido as suas
caracteristicas, virado para um 1nico objecto, de um universo mais amplo, os resultados nele
obtidos ndo podem ser generalizados aos formadores dos IMAP do pais, pese embora o facto
de algumas situagdes aqui analisadas nfo serem unicas ou nio estarem isoladas do contexto
sécio-educacional mogambicano. Os processos de colecta e analise de dados foram orientados

para se dar resposta a seguinte questio:

Que comportamentos os formadores do IMAP da Matola apresentam na sala de aula, que

sejam favoraveis ou desfavoraveis a promog¢io da educacio inclusiva?

Metodologia e instrumentos da pesquisa

Como diz Bell (1997), no método de “estudo de caso” nenhuma técnica é excluida para se
proceder a recolha de informagdo pertinente. Para se responder 4 pergunta acima apresentada
foram aplicadas as seguintes técnicas: (i) a observagdo de aulas em 14 formadores; (ii) a
anélise dos documentos normativos da fun¢3o docente dos formadores; e (iii) o método de

validag@o dos resultados preliminares da observagio de aulas.

3.2.1.1.0bservagdo de aulas

Para a realizagio do “estudo de caso” foram feitos contactos preliminares com a Direcciio do
IMAP a quem foram apresentadas as razdes e as finalidades da pesquisa. Depois, realizou-se
um encontro com o Chefe do Intemato e Chefe do Departamento de Ciéncias da Educagfio
com quem se efectuou a selecgéio dos formadores que iriam ser observados e a calendarizagio
das actividades. Todas as observagdes (com a duragdo de 45 minutos cada) realizaram-se no
turno da tarde, das 13:00 as 18:05 horas, nas Turmas do 1° Ano'>. Neste turno, estavam a ser
leccionadas as disciplinas relacionadas com as metodologias de ensino ¢ as de Educagio
Civica, Inglés, Pedagogia, Portugués e Psicologia Educacional. As observagdes foram feitas
nas salas de aulas (Anexo C) do IMAP, cada uma com capacidade para 40 formandos. Tratou-

se duma observagio ndo participante em que o observador era o autor da pesquisa.

a) Elaborag#o da ficha de observagio de aulas
O instrumento utilizado foi uma ficha de observagio de aulas (Anexo D). Foi elaborada em

referéncia aos campos de competéncias requeridas a um professor ou formador reflexivo,

1 P , .
* Os alunos do 2° Ano encontram-se em actividades de estagio.
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segundo Bélair (2001). Como vem expresso na Tabela 4 (Anexo E), trata-se das competéncias
relacionadas com: (i) a vida da classe; (i1} os alunos e suas particularidades; (iii) as disciplinas
ensinadas; (iv) a sociedade; e (v) o proprio formador, entendido como promotor da educaco
inclusiva. As trés primeiras categorias, relacionadas com os comportamentos exibidos pelo
formador na sala de aula, serviram de base para a elabora¢fio da ficha. Com ela pretendia-se
identificar as competéncias requeridas a um formador reflexivo-pratico, expressas em

comportamentos favoraveis e desfavoraveis a educacdo inclusiva.

O desenho da “Ficha de observag@o” integra duas colunas e trés linhas de entrada. A primeira
coluna esta subdividida em duas. Cada subdivisiio apresenta uma das trés categorias de
competéncias. A outra indica as palavras favoravel e desfavoravel, para cada categoria. Nas
duas subdivisdes as palavras estdo dispostas verticalmente. A segunda coluna indica o tempo
duma aula. Esta subdividida em seis outras colunas, indicando-se em cada uma o intervalo de
10 a 10 minutos, até aos sessenta. Cada linha, corresponde a cada categoria de competéncias.
Esta subdividida em duas outras indicando uma a palavra favordvel e outra a palavra
desfavoravel. O registo de cada comportamento do formador ¢ feito na categoria respectiva
como sendo favoravel ou desfavoravel a educagio inclusiva. No fundo da ficha sdo indicados
os seguintes dados: nome, sexo, classe, disciplina leccionada, turma, sala, tempo lecﬁvo, data,

hora, mimero de alunos por sexo, turno, nimero de presengas € auséncias dos alunos.

b} Testagem da ficha de observagdo de aulas

Antes de ser aplicada, a ficha foi testada no IMAP da Munhuana, em quatro formadores (2
homens e 2 mulheres), na primeira semana de Agosto. Permitiu que fosse corrigida de modo a
serem eliminadas ou reduzidas a subjectividade e a ambiguidade nos seus conteudos.
Inicialmente, a ficha abarcava as cinco competéncias descritas por Bélair. Com a testagem
foram mantidas as trés primeiras, referentes ao desempenho do formador na sala de aula. Foi
escolhido o IMAP da Munhuana para a testagem porque: (i) situa-se na Cidade de Maputo,
onde também reside e trabalha o pesquisador; e (i) sua localizagdo permitiu que o pesquisador

efectuasse deslocagdes frequentes ao IMAP.

3.2.1.2.Analise documental

Esta analise tinha em vista registar os principios reguladores da actividade profissional dos
formadores no local de trabalho. Os documentos consultados foram: (i) Planos de Estudos; (ii)

Estatuto-Tipo; € (iit) Regulamentos de Estagio, Geral e das Praticas Pedagégicas.
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3.2.1.3.Método de validagio dos resultados preliminares

3.2.2,

3.2.3.

o
!“

A aplicagdo do método de validagdo dos resultados preliminares da observagiio das aulas
ocorreu, durante uma hora, na Biblioteca do IMAP, num encontro tido com todos os

formadores depois de terem participado numa reumido de trabalho dirigida pelo Director.

Local ¢ periodo de colecta de dados

A recolha de dados decorreu em 2003, em cinco momentos distintos: (1) na segunda quinzena
de Julho, fo1 elaborada a ficha de observagio; (11) em Agosto, a ficha foi testada no IMAP da
Munhuana, sita na Cidade de Maputo; (i11) na segunda quinzena de Setembro, procedeu-se a
observacdo das aulas; (iv) em Dezembro, foram apresentados aos formadores os resultados
preliminares da observagio das aulas; e (v) o Gltimo momento, que cobriu todo o periodo das
observagdes, fez-se a analise da informagdo relevante extraida dos documentos normativos do

IMAP, que regulam a fun¢do docente dos formadores.

Critérios de selecgdo dos formadores

No IMAP da Matola foram seleccionados todos os formadores que leccionavam as disciplinas
do 1° Ano, no Turno da Tarde, menos os de Lingua Inglesa, Pedagogia e Psicologia. O
formador da disciplina de Lingua Inglesa ndo foi assistido pelo facto do pesquisador nio
possuir dominio suficiente da lingua para a natureza do trabalho que pretendia realizar. Os das
outras duas disciplinas ndo foram observados porque a leccionag@o das suas aulas estava sob
responsabilidade de dois estudantes-estagiarios da UP. Dos quinze (15) formadores
inicialmente seleccionados, foram observados catorze (14) devido a um erro no registo dos
seus horarios. Dos observados, oito (8) eram homens e seis (6) mulheres. Todos

correspondiam a 35% dos 40 que estavam em servigo.

Metodologia adoptada para a aplicagdo do inquérito
Aqui ¢ apresentada a metodologia utilizada para a aplicagdo e anilise dos resultados do
inquérito aplicado em 73 formadores, dos 200 em servi¢o nos IMAP de todo o pais. Para a

obtengio dos resultados foi aplicado um questionario que pode ser achado no Anexo H.

As qualificagdes dos formadores dos IMAP sdo vistas como um dos factores basicos do
desempenho profissional deles. Varios estudos tém feito referéncia sobre a inadequabilidade
dessas qualificagbes para a formagfio de professores primarios e, por consequéncia, nio
apropriadas para a abordagem da educagdo inclusiva na sala de aula. Com o inquérito aplicado

aos formadores pretendia-se dar respostas ao seguinte questionamento:
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3.3.1.

3.3.2,

3.3.3.

Que perfil técnico-profissional os formadores dos IMAP possuem para lidarem com a

educagio inclusiva?

Aqui sdio apresentados: (i} os critérios adoptados para a selecciio dos formadores envolvidos

na pesquisa, e (ii) os procedimentos de aplicagdo do questionario para a recolha de dados.

Caracteristicas do questionario

O questionario esta dividido em trés partes: (i) a primeira, constituida por questdes fechadas,
refere-se a recolha dos dados pessoais dos formadores, relacionados, por exemplo, com a
idade, o sexo, a experiéncia profissional e o tipo de formagdio docente que possuem; (ii) a
segunda, também com questdes fechadas, faz o levantamento da formagdo e experiéncia que o
formador possui, especificamente no ensino basico; (iii) a terceira, com questdes abertas, o
formador ¢ convidado a fazer uma auto-descrigdo das competéncias que possui para formador
professores do ensino basico; € (iv) foi criado um espago para os formadores fazerem

comentarios adicionais.

Testagem do questionario

O questionario foi testado no IMAP da Munhuana, na primeira semana de Agosto, em 17
(48,5%) formadores, sendo 4 mulheres, de num universo de 35, com 11 mulheres (31,4%). A
testagem permitiu que ele fosse corrigido de modo a screm climinadas ou reduzidas a

subjectividade e a ambiguidade nos seus conteudos.

Desenvolvimento e procedimentos de aplicagio do questionario

A aplicaglio do questionario (Setembro a Novembro), foi a técnica utilizada para a recolha de
dados que permitissem ilustrar o perfil técnico-profissional dos formadores dos IMAP do pais.
Complementarmente, a Direcgdo de cada IMAP forneceu uma informagdo estatistica global
sobre as qualificagdes e as areas disciplinares de cada formador, como pode ser observado nas
Tabelas 7a e 7b, respectivamente, constantes no Anexo G. Em todos os IMAP, o questionario
fo1 preenchido com a colaboragio dos Directores (Adjuntos) Pedagdgicos e dos préprios
formadores. Em Chibututuine, Matola, Munhuana, Nampula e Quelimane foram entregues e
recolhidos pelo préprio pesquisador. Em Angénia e Inhamizua a aplicagio foi feita por alguns

colegas de servigo do pesquisador, para onde haviam se deslocado em missdo de servigo.

Devido a uma aplicagio prematura do questionario, antes da defini¢iio clara dos objectivos da

pesquisa, € aos desenvolvimentos que se registaram direccionados para a realizagio duma
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3.3.4.

3.4.

pesquisa qualitativa, todos os itens ndo foram analisados para esta pesquisa. Os discutidos
relacionam-se com a descrigiio do perfil profissional dos formadores de professores em servigo

nos IMAP do pais.

Os itens discutidos relacionam-se com os dados pessoas e a formag3o de formadores como

vem especificado no questionario.

Selecgdo dos formadores

A selecgdo dos formadores foi feita dentre os que estavam em servigo nos IMAP. Em cada um
foi distribuido um questionario para que cada formador respondesse as questdes nele contidas.
Foram seleccionados aqueles formadores que devolveram o questionario preenchido num

prazo de cinco dias. 73 (36,5%) responderam, sendo 17 mulheres.

Limita¢des metodolégicas da pesquisa

Durante a condugdo da pesquisa, o investigador confrontou-se com varias situagSes

constrangedoras para a elaboragio deste relatério. O que se constatou foi o seguinte:

a)  Dadas as caracteristicas especificas do método de *“estudo de caso”, seus resultados nio
sdo generalizaveis a todos outros formadores dos IMAP do pais;

b)  Para ndo se ter uma informag#o restrita ao IMAP da Matola, sobre as competéncias dos
formadores de professores primarios, optou-se em aplicar um inquérito que abrangiu
todos aqueles que estdio em servico nos IMAP do Pais. No entanto, apenas 36,5%
responderam ao questionario distribuido. Dada a baixa resposta dos formadores os
resultados do inquérito ndo siio generalizados a nivel nacional, embora eles sejam
similares a4 realidade da pratica docente tanto nas instituicdes de formagdo de
professores assim como nas escolas do ensino bésico;

¢}  Em virtude de o pesquisador ter efectuado sozinho as observagdes, acredita que nio
tenha sido capaz de registar todos os comportamentos dos formadores. Este facto tera
contribuido para uma limitada colecta de dados e consequente enfraquecimento da
analise dos comportamentos e atitudes dos formadores na sala de aula;

d) A educagiio inclusiva é uma abordagem emergente que, internacionalmente, vem
ganhando espago nos processos de reforma curricular, desde a década de 80. Assim, o
pesquisador ressentiu-se da escassez de literatura pertinente que reportasse estudos
sobre a experiéncia mogambicana na abordagem do tema. Mesmo na literatura mundial,
esta escassez ¢ notoria uma vez que sé na segunda metade dos anos 90 esta abordagem
fol impulsionada na disseminago de experiéncias de sucesso de inclusio escolar, depois

da Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais;
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g)

Constatou-se também que, apesar do exercicio profissional dos formadores de
professores primarios ter uma historia relativamente longa (cerca de sete décadas), sio
muito poucos ou inexistentes os estudos efectuados na area, tanto no periodo colonial
como no pods-independéncia. Na literatura internacional, relatérios de pesquisa que
versam especificamente sobre o papel dos formadores de professores primarios sio
escassos o que determina a sua caréncia no mercado literario nacional,

A dimensio que se pretende dar aos IMAP nesta pesquisa em relagdo ao papel que
devem desempenhar na promogdo da educagido inclusiva é limitada, devido também a
cerceada capacidade deles assumirem a lideranga na disseminagio das boas praticas de
inclusio escolar, na formago inicial e na formag3o em servico de professores; e

A legislagdo € fraca na abordagem da educagio inclusiva uma vez que encontra-se

desajustada para incitar a pratica dos emergentes modelos de inovagio educacional.
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4.1

Capitulo 4

Resultados da analise das politicas relevantes para a educagio inclusiva

Nos dltimos dez anos, como consequéncia da implementagio das recomendagdes da
Declarag¢do de Salamanca, t€ém sido registadas no pais algumas mudangas na abordagem das
politicas € na implementag3o de praticas favoraveis 3 educagio inclusiva. Os resultados da
analise aqui feita diio respostas a seguinte questio: Que politicas educacionais regulam a

Jungdo docente dos formadores dos IMAP, na perspectiva da educagdo inclusiva?

Breve descrigio da actual situaciio socioeducacional mo¢ambicana
Estd expresso na Constituigdo da Repiblica (Assembleia Popular, 1990) que a educagio é
direito e dever de cada cidaddo. Para o Estado, o acesso a ela ¢ factor fundamental de

desenvolvimento social e veiculo imprescindivel visando a erradica¢dio da pobreza absoluta.

Numa avaliagdo recente sobre a pobreza dos mogambicanas, concluiu-se que a taxa nacional
era de 54,1% (Ministério do Plano ¢ Finangas, 2004). O Ministério da Educagio (2004a),
citando o Instituto Nacional de Estatistica (INE), aponta que a taxa actual de analfabetismo ¢é

de 53,6%, sendo de 36,7% nos homens ¢ 68,0% nas mulheres.

O acesso 4 educagdo tem sido um dos factores dinamizadores da redugiio da pobreza nas
sociedades. Existe uma correlagdo inversa entre a elevagio das taxas de escolarizagio e a
diminui¢@o da pobreza. O aumento do acesso ao conhecimento pelas familias faz com que elas
se tornem cada vez menos pobres. O Ministério do Plano e Finangas (2004) indica que
A medida que os agregados saiem da pobreza, eles, normalmente, ndio limitam os seus
investimentos a melhoria da habitagdo e 4 aquisicio de mais bens duraveis. Eles
investem também nas suas criangas, especialmente na sua educagfo. Além do mais, Ja
que a educagdio foi identificada como um determinante importante do bem-estar,
investir na educagdo das criangas ¢ um mecanismo essencial para manter a redugio da

pobreza de forma sustentavel ao longo do tempo (p. 31).

O desenvolvimento social indicado pela correlagio entre a elevagio das taxas de alfabetismo e
a redugdo dos indices de pobreza absoluta, é resultado da implementagdo das politicas que o
Governo tragou, tendo como principal objectivo a “... erradicagiio da pobreza absoluta através
de medidas € acgdes orientadas para que o povo mogambicano tenha uma condigio social e
uma qualidade de vida cada vez mais dignas, com particular incidéncia nos servigos de
educagdo...” (Boletim da Repiiblica, 2000: 3)
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4.2,

4.2.1.

Para o alivio a pobreza até 50,0% em 2005, o Governo desenhou o Plano de Acgdo para a
Redugdo da Pobreza Absoluta, 2001-2005 (PARPA), no qual o Sector da Educaggo ¢ indicado

(1}

como o de primordial importdncia na *...criacdo e expansdio das capacidades/habilidades
humanas, que (...) contribuem decisivamente para o crescimento econdmico inclusivo e

abrangente” (Ministério do Plano e Finangas, 2001: 36).

O “crescimento econémico inclusivo e abrangente” pressupde a erradicagio da pobreza
absoluta. Visa satisfazer as necessidades basicas dos mogambicanos para que possam
participar, individual e colectivamente, na edificagdo duma sociedade inclusiva, onde os

direitos humanos e a justiga social sejam valores de estimulagfio permanente e sustentavel.

Politicas educacionais relevantes para a educaciio inclusiva

A era da educagio inclusiva, corresponde aos dias de hoje. Dois marcos justificam este facto
iniciado na primeira metade da década de 90: (i) a entrada em vigor da Constitui¢do da
Republica revista em 1990 (Assembleia Popular, 1990); e (ii) a adesio de Mog¢ambique a
Conferéncia Mundial sobre Educagio para Todos, em 1990, e a Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais, em 1994, Este periodo caracteriza-se pela preservagio da
paz, consolidagdo da democracia e desenvolvimento socio-econdmico do pais. Instituigdes
governamentais, da sociedade civil ¢ dos parceiros de cooperagdo tém aplicado vérias
iniciativas para se tornar a sociedade mogambicana inclusiva. Assim, as politicas relevantes
para a educagdio inclusiva sfo aqui analisadas em duas partes. A primeira refere-se a
legislagdo, aos regulamentos e as estratégias educacionais. A segunda relaciona-se com as

praticas actuais ¢ futuras de valorizagdo da fungdo dos formadores de professores primarios.

Legislagdo, regulamentos ¢ estratégias do Sector da Educagfio
A analise foi feita visando identificar as directrizes em vigor, reguladoras da fungio docente
dos formadores dos IMAP, tendo como instrumentos a Lei do SNE, a PNE, os Qualificadores

Profissionais da Educagéo ¢ o PEE.

4.2.1.1.Lei do Sistema Nacional de Educag@o (SNE) e Politica Nacional de Educagio (PNE)

No plano do desenvolvimento social, um dos objectivos do SNE é formar professores como
educadores ¢ profissionais conscientes, com profunda preparagdo cientifica e pedagogica e
capazes de educar criancgas, jovens e adultos. Esta formagfio, como modalidade especial de
ensino escolar, realiza-se em instituigdes especializadas, dos niveis basico, médio e superior,

para leccionarem nos ensinos geral, técnico-profissional, especial e vocacional (Boletim da
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Repiiblica, 1992). Contudo, esta lei nio faz nenhuma apreciagio explicita sobre a formagéo de
formadores de professores do ensino basico. Pode-se presumir que cla esteja enquadrada na

formagdo superior. Também n#o faz nenhuma referéncia sobre a educagfo inclusiva.

O desenvolvimento social implica a melhoria da qualidade e da relevancia do ensino basico.
Assim, a PNE apresenta como uma das estratégias fgndamentais a elevag@o das qualificagdes
e da competéncia profissional do corpo docente. As recomendagdes dadas sdo para: (i) a
criagdo de cursos superiores para a formagio de professores e formadores de professores
primarios; e (ii) a formagdo de professores (de apoio € itinerantes) para o ensino especial e
para atenderem a turmas multiplas' (Boletim da Repiiblica, 1995). Estas recomendagdes sio

orientadas para uma pratica docente num contexto de integra¢io e ndo de inclusfo escolar.

4.2.1.2.Qualificadores das Carreiras Profissionais de Regime Especial da Educacao

Apesar de oficialmente ainda se manter o registo de “Instrutor”, no dia-a-dia da pratica
docente, nos relatdrios e noutros documentos de trabalho editados pelo MEC e seus parceiros,
os “Instrutores” siio designados por “formadores” de professores primarios. Esta referéncia
deve-se pelo facto de, actualmente, se estar a ortentar um processo de formagdo de professores
ajustavel aos modernos paradigmas educacionais que apelam por uma nova relagdo entre
professor-aluno ou formador-formando, direccionada para a facilitagdo da aprendizagem num

ensino centrado no estudante (Capelo, 2004'® € Ribeiro, 1998).

Segundo o Diploma Ministerial n°. 8/2002, de 21 de Agosto (Boletim da Republica, 2002), os
Qualificadores da Educagfio determinam que os formadores: (i) devem ser Instrutores e
Técnicos Pedagégicos (N1, N2 e N3); e (ii) sendo Instrutores € Técnicos Pedagdgicos, € lhes
exigido apenas um minimo de 3 anos de experiéncia na carreira anterior, quando licenciados

ou bacharéis numa area das ciéncias da educacio, ou entdio 5 anos de docéncia.

Os requisitos dos qualificadores, apresentados na Tabela 2 (Anexo B), sdo genéricos e contém
brechas. Nio se referem as experiéncias de trabalho no ensino basico e nem as competéncias
que o formador deve possuir nas areas de educagfio da infancia, de educagio de criangas,
jovens e adultos com necessidades especiais ou deficiéncias e de educagio de adultos. Estas
exigéncias sdo feitas apenas aos Docentes que ndo sdo formadores, em primeira instincia. Em
termos praticos, no recrutamento de formadores sio eles que, habilitados para leccionar no

ensino secundario, engrossam o corpo docente dos IMAP. Por outro lado, importa referir que,

'* So turmas mistas aquelas em que est3o integrados alunos de diferentes classes, recebendo aulas em simultineo pelo
mesmo professor.
1% Texto que pode se localizado em www.rogeriana.com/nanda/acptrab.htm
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no pais, ndo hd nenhuma instituicdo especializada para estas areas. Excepgdo ¢ feita ao
Instituto Nacional de Educagio de Adutos (INEA) que, na Cidade da Beira, forma formadores

de alfabetizadores de jovens e adultos, de nivel médio.

4.2.1.3.Plano Estratégico da Educagio, 1998-2003 (PEE)

O MEC esta a executar desde 1998 o seu PEE cujos objectivos s3o: (i) aumentar o acesso
escolar; (i) melhorar a qualidade de ensino; e (iii) desenvolver a capacidade institucional
(Ministério da Educagzo, 1998). OPEE ¢é um instrumento aplicador da politica educacional
mogambicana para honrar os comprimissos assumidos no Férum Mundial sobre Educagio e
tem como lema a filisofia da inclusfio escolar: “Combater a Exclusdo, Renovar a Escola™.
Neste ambito, estio a ser desenhados ou implementados varios programas, projectos e outras
iniciativas incentivadores da educaco inclusiva, tais como o Programa Escolas Inclusivas, a

Estratégia Para a Formag#o de Professores € o Plano Curricular do Ensino Basico.

a) Programa Escolas Inclusivas

Reconhecendo a necessidade das escolas primarias serem mais inclusivas, o MEC introduziu
em 1998 o Programa Escolas Inclusivas. A finalidade deste programa é desenvolver a rede
escolar de ensino basico regular de forma a escolarizar todas as criangas e jovens que tenham

ou nio dificuldades de aprendizagem, incluindo aqueles que sdo portadores de deficiéncias.

O surgimento do Programa Escolas Inclusivas foi impulsionado por dois importantes factores:
(1) em cumprimento das recomendagdes definidas na Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educativas Especiais ¢ de acordo com o enquadramento dos Programas da UNESCO relativos
as Escolas Inclusivas e aos Programas de Apoio Comunitario (Ferreira e Manhiga, 1998); e (ii)
em resposta a uma das recomendagdes do Conselho de Ministros (1995), dirigidas ao Sector
da Educagfo para que, através do Programa do Governo 1995-99, como um dos objectivos que
devia ser alcangado ao longo do seu mandato, se procedesse a

... integra¢do no sistema de ensino de criangas em idade escolar € em situagdo dificil,

designadamente os 6rfios ¢ abandonados de guerra, criangas traumatizadas pela guerra

e criangas de desenvolvimento anormal (p. 8).

Acredita-se que o Programa Escolas Inclusivas seja a abordagem mais apropriada para se
garantir o desenvolvimento do SNE em relagdo: (i) a aplicag@o de estratégias e tecnologias
modernas que possam levar cada aluno a um continuo sucesso escolar; (ii) & adopgfio de
processos participativos de gestdo do sistema educacional; (iii) ao acesso escolar universal e

equitativo para todos; e (iv) a abordagem do desenvolvimento escolar como um todo.
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A formacio continua em necessidades especiais, para os professores em servigo nas escolas do
ensino basico (regular e especial), tem sido a principal estratégia para a implementagdo do
programa em todo o pais. Técnicos dos orgios centrais, provinciais ¢ distritais, coordenadores
das Zonas de Influéncia Pedagbgica (ZIP) e directores das escolas, tém sido capacitados como
agentes implementadores e gestores do programa. O material que tem sido utilizado nos
seminarios de capacitagiio ¢ o Conjunto de Materiais da UNESCQO para a Formagdo de

Professores: Necessidades Especiais na Sala de Aulas'® (UNESCO, 1998).

Como forma de doravante se dar competéncias genéricas aos professores em formagio inicial
nos IMAP, sobre a problematica das dificuldades de aprendizagem advindas ou ndo das
deficiéncias, em 1998, foi integrado na disciplina de Psicologia Educacional um capitulo que

aborda questdes sobre necessidades educativas especiais.

Novos papéis foram atribuidos as escolas especiais, como centros de recursos e de apoio ao
ensino regular. O curriculo delas foi ajustado ao das escolas regulares. A afectacdo de
professores passou a ser mais selectiva, isto ¢, restrita aos que possuiam formago pedagdgica.
A capacitagdo e supervisio pedagbgicas passaram a ser mais sistematicas € continuas. As
relagdes de cooperagdo entre 0 MEC e os seus parceiros na area da deficiéncia tiveram um
substancial incremento o que possibilitou numa melhoria das condigdes de provisio da

educagio especial embora ainda persistam problemas de coordenagio sectorial.

Um diploma interministerial, envolvendo os sectores da Educagio, Mulher ¢ Acciio Social e
Saide, estd em tramitagfio visando a transferéncia da responsabilidade de gestio das escolas
especiais para 0 MEC. Isto ocorre porque verifica-se uma responsabilizagio dubia'’ em
relagdo a estas escolas o que tem afectado negativamente nos processos de funcionamento

delas e no relacionamento interinstitucional (entre ministérios e entre estes e as escolas).

Integrado no Programa Escolas Inclusivas, esta em curso, desde 2002, o Projecto Piloto de

Desenvolvimento da Educagio de Surdos™®. Seu objectivo é desenvolver a educagio das

'* O Conjunto de Materiais Para a Formagio de Professores: Necessidades Especiais na Sala de Aula, também designado por
Pacote de Materiais da UNESCO, ¢é constituido por um manual, um gui3io e trés cassetes-video para a formagio de
professores. Estes materiais contém metodologias, estratégias ¢ exemplos de préticas de ensino activo e participativo,
usados para ajudar as escolas e os professores a encontrarem respostas para todas as criangas que apresentam
dificuldades escolares (Ainscow, 1998).

' A falta de clareza nas responsabilidades dos ministérios em relagdo ao ensino especial pode ser encontrada no Art. 29, § 4,
da Lei n® 4/92, sobre o Sistema Nacional de Educagio (Boletim da Republica, 1992c).

'® Este Projecto estd a ser implementado com a assisténcia técnica da Associacio Finlandesa de Surdos {(FAD) e a participagio
da Associagdo dos Surdos de Mogambique (ASUMO).
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criangas ¢ dos jovens surdos de forma a serem melhoradas as suas oportunidades de acesso a

educagio na sua primeira lingua (lingua de sinais) em conformidade com o curriculo regular.

b) Estratégia Para a Formacédo de Professores, 2004 - 2015

No seu Programa Quinquenal 2000/04 (Boletim da Republica, 2002), o Governo propunha-se
erradicar a pobreza absoluta prosseguindo com a formagéo de formadores para os IMAP. E
neste Ambito que a Estratégia Para a Formagio de Professores visa desenvolver acgdes para a

melhoria e a valorizagdo da fungfo docente como perspectivas do PEE.

Segundo o Ministério da Educagio (2003a), as finalidades desta Estratégia buscam (i)
melhorar a qualidade de formagéo dos professores; (ii) garantir o desenvolvimento do corpo
docente; e (iii) integrar as fun¢des de formagio ini‘cial ¢ em exercicio e de desenvolvimento
profissional continuo para que seja oferecida uma estrutura de carreiras apropriada para todos.
O cumprimento destas perspectivas implica a implementagdo, dentre outras, das seguintes
acgdes: (i) encorajamento da UP ¢ UEM para aumentarem os scus niveis de graduagio de
professores para os ensinos secundario e técnico profissional e para a formagédo de formadores
para os IMAP e de adultos; (i) formagdio de professores para aplicarem estratégias e
metodologias de ensino que possam satisfazer as necessidades de aprendizagem de todas as
criangas da educagiio pré-escolar e das classes iniciais, daqueles que s3o portadoras de
necessidades especiais ou deficiéncias e de jovens e adultos; (iii) identificagdo dum percurso
na carreira para formadores de professores no Ambito dos qualificadores profissionats que lhes
possa garantir qualificagdio e profissdo apropriadas, e (iv) implementagdo dum programa de

capacitagio de formadores de professores em praticas modemas e participativas de ensino.

Desde 2004, o MEC esta a implementar experimentalmente no Pais, o Programa CRESCER
(Cursos de Reforgo Escolar: Sistematicos, Continuos, Experimentais e Reflexivos), que é um
sistema de desenvolvimento profissional continuo dos professores em servigo nas escolas do
ensino basico. Trata-se dum sistema de formagdo permanente e em servigo inspirado numa
abordagem reflexiva e baseado na escola e na ZIP. Pretende-se que seja “... parte integrante da
vida profissional do professor (...) incorporado na rotina diaria da escola (...), bem como dos
processos de ensino e aprendizagem” (Ministério da Educagdo e Cultura, 2005b: 06). O
CRESCER ¢, essencialmente, um sistema de desenvolvimento profissional continuo
focalizado nos professores e ndo nos seus formadores, estejam estes a exercer ou niio as suas

actividades nas institui¢des de formagdo de professores primarios.
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4.2.2.

c) Plano Curricular do Ensino Basico (PCEB)

Em 2004 o MEC introduziu o novo PCEB (Ministério da Educagio, 1999) cuja finalidade ¢ de

formar cidadios
... capazes de contribuir para a methoria da sua vida, da vida da sua familia, da sua
comunidade € do pais, dentro do espirito da preservagio da unidade nacional,
manutengdo da paz e estabilidade nacional, aprofundamento da democracia e respeito

pelos direitos humanos, bem como da preservagio da cultura mogambicana (p. 7).

A validade e a actualidade do PCEB deve-se pelo facto de sua relevancia fundamentar-se ...
na percepgdo de que a educagdo tem de ter em conta a diversidade dos individuos e dos grupos
sociais, para que se tome num factor, por exceléncia, de coesio social ¢ nio de exclusio”
(Ministério da Educagdo, 1999: 8). Ele trouxe pertinentes inovagdes na orientagio
educacional. Sua implementagdo justifica-se pela necessidade de se ajustar os contetidos de
educagdo e formagiio das criangas, as necessidades da sociedade, hoje influenciada por

mudangas rapidas e continuas dos seus contextos social, econdmico, politico e educacional.

As inovagdes que sdo introduzidas pelo novo curriculo tém uma explicita correspondéncia
com os principios da educagfio inclusiva, Trazem significativas mudangas no sistema actual de
ensino, com vista & melhoria das condi¢des e processos de aprendizagem de todos alunos.
Segundo o Ministério da Educagfio (1999), as estratégias desenhadas para a implementagio do
novo curriculo compreendem: (i) a cniagio e expansdo das escolas primarias completas; e (ii) a

formag@o de professores, factor chave para o sucesso da execug¢io do plano curricular.

Priticas de valorizag@o da fungio dos formadores dos IMAP

As praticas aqui apresentadas referem-se, em primeiro lugar, aos constrangimentos causados
pelo desempenho profissional dos formadores de professores na promogiio da educagio
inclusiva. Em segundo lugar, sfio apresentadas as perspectivas das instituigdes de ensino

superior estimuladoras da inclusio escolar na formagio desses formadores.

4.2.2.1.Desempenho profissional dos formadores de professores do Ensino Basico

Discute-se aqui o facto dos formadores dos IMAP ndo apresentarem competéncias suficientes
para levarem seus formandos (futuros professores) a aplicarem, na sala de aula, estratégias de
ensino que visam promover a educagdo inclusiva. Em consequéncia desta caréncia técnico-
profissional, os professores formados nos IMAP e em servigo nas escolas publicas (regulares e

especiais), experimentam dificuldades para satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem
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de cada um e de todos os seus alunos (criangas e jovens, de ambos os sexos), incluindo

aqueles que tém necessidades educativas especiais ou deficiéncias.

Das reflexdes feitas pelo pesquisador sobre o desempenho dos professores em servigo, apos
terem sido capacitados em educagio inclusiva, sob orientacio do DEE, do MEC, tem
constatado as seguintes tendéncias: (i) experimentam diftculdades porque ndo foram formados
para lidar adequadamente com a heterogeneidade nas aptiddes fisicas e cognitivas € na
personalidade dos seus alunos e, também, com a diversidade demografica e cultural dos
mesmos; (ii) aplicam estratégias ou metodologias tradicionais de ensino, que reforcam o
caracter padronizador e excludente do sistema educacional mogambicano; (iii) geralmente,
culpam aos préprios alunos pelo seu fracasso escolar; (iv) ndo correlacionam as suas limitadas
qualificagdes técnico-profissionais com o fracasso escolar dos seus alunos; e (v) a maior parte
deles trabalha desmotivada e em mas condigdes sdcio-profissionais devido a inadequabilidade

ou pobreza dos seus ambientes e condi¢des de trabalho.

Os relaténos de supervisio pedagégica do DEE, apontam também que os professores em
servico apresentam dificuldades para (1) delimitar o tema duma aula; (i1) formular os
objectivos duma aula; (111} produzir, usar e conservar material didactico ou-concretizador; (iv)
gerir turmas numerosas € mistas; (v) usar e dar manutengdo ao quadro escolar; (vi) adaptar o
curriculo as necessidades de aprendizagem e ao contexto sécio-escolar do aluno; e (vii)

orientar uma aprendizagem centrada no aluno (Ministério da Educagio, 2000).

As limitagdes dos professores, aliadas as fraquezas do sistema educacional, particularmente ao
nivel do ensino basico, tém contribuido para as baixas qualidade e eficacia do ensino. Apesar
de, nos ultimos dez anos, o MEC ter elevado substancialmente as taxas de acesso e sucesso
escolar, em fungdo do cumprimento das metas de educagiio para todos, persistem grandes
desafios para se atingirem os objectivos de universalizagdo e equabilidade na educagio basica.
Este facto € assim documentado pelo Ministério da Educagio (2004b), em relagdo ao ano
lectivo de 2003: (1) as reprovagdes atingiram a 25,2% dos alunos, sendo 26,3% raparigas, no
EP1; (i1) no EP2 as taxas foram de 29,3% ¢ 30,9% para rapazes e raparigas, respectivamente;
(ii1) as taxas de desisténcia global no EP1 foram de 7,6% e das raparigas 7,2%; (iv) no EP2 as
desisténcias foram, respectivamente, de 9,6% e 9,9% para rapazes e raparigas; (v) apenas
40,0% dos alunos concluiram o EPI, dentre os quais 31,9% eram mulheres; (vi) as taxas de
matricula das raparigas no EP1 foram de 45,9% e 40,6% no EP2; (vii) apenas 1/3 do total de
alunos que ingressam na 1° classe consegue concluir este grau; e (viii) cerca de um milhio de

criangas ainda no tem acesso a educagéo priméria.
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As taxas de insucesso escolar evidenciam que o nosso sistema de ensino continua a excluir
milhares de criangas e jovens, paricularmente raparigas. Em parte, este facto ¢ influenciado
pelas dificuldades que os professores apresentam na aplicagdo de estratégias de ensino mais

inclusivas que néo foram devidamente abordadas pelos seus formadores na formagio inicial.

O perfil dos professores em servigo nas escolas primarias ¢ dispare. Segundo o Ministério de
Educagdo € Cultura (2005a2), para além dos professores sem formagdio pedagogica,
correspondentes a 45% no EPL e 33,5% no EP2, existem os provenientes de diferentes
modelos de formagdo inicial. Soares (1996) identificou 16 modelos, que tornam dificil

descrever o actual perfil de competéncias dos docentes em servigo no ensino basico.

Desconhecem-se estudos comparativos sobre o desempenho dos professores que tém o mesmo
nivel de formagao, os de formac#o diferente e os sem formagdo. A auséncia de um critério de
diferenciagdo das competéncias dos docentes dificulta o registo das suas reais potencialidades.
Este aspecto vem alimentar as criticas que a sociedade tem vindo a fazer sobre a qualidade da
formac@o inicial dos professores primarios. As criticas devem-se pelo facto do desempenho
dos professores que se graduam anualmente e afectos nas escolas primarias ndo satisfazer as

expectativas exigidas por uma escola aberta para o mundo (Delors, 1996).

Apesar de ser evidente que os professores saidos dos IMAP constituem uma minoria do
quadro geral dos docentes em servigo no ensino basico € nido sendo os lnicos o0s
responsabilizados pela baixa eficacia do ensino basico, a énfase da pesquisa é direccionada

para eles, por se pretender colocar o IMAP como principal pdlo de desenvolvimento escolar.

Analisando o desempenho dos professores Passos, Navesse e Chiau (2002) afirmam que

“.. mesmo os professores formados raramente conseguem atingir resultados
substancialmente melhores comparados com 0s que ndo tém formagio profissional,
avaliados pelo indice de aproveitamento pedagdgico. Este fendmeno parece ocorrer em
casos de baixa qualidade de formagdo profissional (..), em situagdes de fraca

competéncia profissional de formadores ¢ graduados” (p. 4).

O Ministério da Educagio (2002), descreve o insuficiente preparo técnico-profissional dos
formadores de professores primarios nos seguintes termos:
. carecem de uma perspectiva critica € a maior parte deles tem qualifica¢des ¢

experiéncias inadequadas. S3o poucos 0s que t€m experiéncia de docéncia no ensino
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primario. Em geral adoptam metodologias de ensino e aprendizagem tradicionais. O
que ¢ particularmente preocupante (..) € a incapacidade de adoptar técnicas
apropriadas para as criangas mais pequenas no ensino primario. Porém, deve ser
realgado que muitos deles demonstram um consideravel potencial ¢ uma grande

vontade de melhorar as suas proprias praticas (pp. 4).

Para além de aplicarem metodologias tradicionais, ndo adequadas para o ensino de criangas, os
formadores ndo veiculam, nos seus formandos, conhecimentos e técnicas para a aprendizagem
e o desenvolvimento de jovens e adultos, através dos quais deveria ser orientada toda a sua

formagdo técnico-profissional.

As preocupagdes do MEC s@o reforgadas por Passos et al (2002). Numa avaliagio feita sobre o
funcionamento dos IMAP, com uma amostra de 84 formadores, constatou que a maioria
destes: (i) usa um padrfio classico e métodos expositivos na orientagdo das aulas; (ii) aplica
meétodos que ndo tém nenhuma ligagdo com a pratica docente no ensino basico; (iii) orienta
aulas centradas neles mesmos; (iv) induz os formandos em estagio para reproduzirem o tipo de
aula que recebem na formag3o; (v) nfo possui experiéncia para trabalhar no ensino basico
apesar de ter mais de 10 anos de experiéncia docente; (vi) pelo facto de ndo estar formada para
0 ensino basico, em vez de leccionar as metodologias recomendaveis, orienta contetidos de
formagdo geral; (vii) ndo incentiva a elaboragdo € o uso de material didactico nas aulas que
orienta, e (viii) orienta as aulas na base de apontamentos, n3o havendo livros, textos de apoio ¢

outros meios de ensino com os quais possa facilitar a aprendizagem dos formandos.

Ainda segundo Passos et al (2002), embora os formadores apresentem as limitagdes acima
discriminadas, possuem boas condi¢bes de trabalho em termos de infraestruturas, mobilirio,
equipamento, biblioteca, meios de ensino e outros assessérios a pratica docente, exceptuando
o IMAP da Munhuana. Contudo, eles fazem muito pouco uso do material didactico disponivel

e indispensavel para a facilitagdo das aprendizagens dos formandos.

Niquice (2002) avalia as competéncias dos formadores considerando que
Os formadores com lacunas sérias no dominio cientifico psicopedagdgico-didactico
constituem o factor mais importante que pde em causa a qualidade da formagio de
professores. Seu nivel de competéncia ¢ criatividade, bem como sua maneira de
ensinar ¢ orientar a aprendizagem nd3o evitam uma formagfio descrita como

predominantemente tedrica combinada com uma pratica de avaliagio meramente
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classificatéria, bem como um trabalho pedagégico bastante rotineiro, quer no emprego

de métodos, quer no uso dos meios de ensino-aprendizagem (p. 7).

Na perspectiva da educagio inclusiva a oferta duma educagido basica de qualidade para todos ¢
um factor chave em que os formadores devam habilitar cada professor para, na sala de aula: (i)
aplicar estratégias duma aprendizagem significativa e centrada no aluno; (i) respeitar os
ritmos ¢ estilos de aprendizagem de cada aluno (i) satisfazer as necessidades basicas de
aprendizagem de cada aluno; (iv) dotar cada aluno para se inserir no mercado de emprego; (v)
elevar o potencial de empregabilidade de cada aluno, e {v) transferir competéncias e

habilidades para que cada aluno tenha uma vida cooperativa, auténoma e segura.

4.2.2.2 Perspectivas de formagao de formadores de professores do Ensino Basico

Nos ultimos trés anos algumas instituigdes nacionais de ensino superior, publicas e privadas,
tém vindo a desenvolver iniciativas de formagio de formadores de professores para o ensino

basico. Em segida s&o apresentadas resumidamente as perspectivas dessas instituigdes.

Em 2001, a UEM reabriu a Faculdade de Educagdo (FacEd) com a criagiio dos cursos de
Mestrados em Desenvolvimento Curricular, Educagio de Adultos e Ciéncias Naturais e
Matematica e de Licenciatura em Psicologia, com uma abordagem curricular baseada no
desenvolvimento de competéncias para os estudantes agirem proativamente num mercado de

emprego formal e informal (Universidade Eduardo Mondlane, 2002 e 2001).

Apesar dos cursos de mestrado estarem orientados genericamente para a formagdo de
formadores educacionais, cujos perfis profissionais estio também direccionados para
intervirem nas instituigdes de formagao de professores primarios, é 0 Mestrado em Educagio
de Adultos que possui uma componente de especializagdo de formadores de alfabetizadores e,
principalmente, de formadores de formadores de adultos. O Curso de Licenciatura em
Psicologia, apesar de orientar os estudantes para uma formacgio genérica, o graduado é
preparado para intervir na area da Psicologia das Necessidades Educativas Especiais, que é

umna das trés variantes opcionais que possui.

A UP introduziu, em 2004, na Faculdade de Ciéncias Pedagégicas (FCP), os Cursos de
Bacharelato e Licenciatura em Ensino Basico para a formagio de professores-formadores.
Estes cursos justificam-se pelo seguinte: (i) a necessidade de se garantir a expansio ¢ a
melhona da qualidade da educagfio basico; (ii) a superagdo do reduzido acesso a educagio

bdsica, principalmente das raparigas e mulheres ¢ da baixa qualidade do ensino, bem como do

44



elevado custo da sua expansio; e (i) o baixo desempenho dos formadores de professores,
caracterizado por défices no dominio cientifico-metodologico, falta de criatividade e falhas na

orientagdo do processo de ensino-aprendizagem (Universidade Pedagégica, (2004).

Para Nhavoto, Costa, Bak ¢ Mandlate (2004), o Instituto Superior de Educagio e Tecnologia,
uma instituicfio pertencente 3 ADPP Mogambique, a iniciar suas actividades no corrente ano,
propde-se a oferecer o Curso de Formagdo de Formadores de Professores do Ensino Basico,
com vista a elevar as competéncias técnico-profissionais dos formadores das Escolas de
Professores do Futuro (EPF) e melhorar a qualidade do ensino basico. Inspira-se nas

experiéncias bem sucedidas da One World University'”, na formagio de formadores através.

A formagdo de formadores de professores do futuro sera orientada na base do Método DmM
(Determinagio de Métodos Modernos). E uma forma moderna de orientar o processo de
ensino-aprendizagem em que o estudante ¢ colocado como o elemento central de todo o
processo. Todas as estratégias estdo focalizadas na facilitagio e satisfag8io da aprendizagem do
estudante para que se torne competente, auténomo, criativo ¢ reflexivo nos seus processos de
educagio, formagiio e profissionalizagio. Na perspectiva da DmM, os papéis do professor ou
formador s3o essencialmente de orientar ¢ facilitar a aprendizagem do estudante através da

aplicagiio de métodos de enstno activos ou participativos (Nhavoto et al, 2004).

O Instituto Superior Politécnico e Universitario (ISPU), uma instituigio privadé, desde os
meados do corrente ano lectivo estd a desenvolver, na provincia de Cabo Delgado, o Curso
Superior de Bacharelato em Educagdo Inclusiva, em parceria com a CARITAS Mog¢ambique €
o MEC. Trata-se dum projecto piloto que surge da necessidade de habilitar professores em
servigo no ensino basico, dado que os IMAP ndo abordam suficientemente as matérias de

facilitagdo das aprendizagens de criangas com necessidades educativas especiais,

O curso ¢ modular, com a duragdo de um ano, orientado para a resolugiio de problemas. Até ao
fim do curso os formandos devem ter desenvolvido competéncias para actuar em contextos
promotores da educagdo inclusiva, através: (i) da avaliagio de projectos curriculares para
escolas e classes que integrem criangas com necessidades educativas especiais; (ii) do
desenvolvimento de projectos de intervengdo adaptados & especificidade das criangas com

necessidades educativas especiais, promovendo estratégias diversificadas de aprendizagem; e

" Em cooperagdo com a UP, a ADPP Mogambique criou em 1998 a One World University (OWU), & funcionar na
Machava, com a finalidade de formar formadores para as EPF, com o nivel de bacharelato.
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(ii1) da gestdo de recursos materiais para o funcionamento das escolas com criangas com

necessidades especiats (Instituto Superior Politécnico € Universitario, 2005).

Durante o percurso da formag¢io de formadores, particularmente apds a Independéncia
Nacional, foram orientados varios cursos de diferentes modelos. Gradualmente, pretendia-se
elevar os niveis académico e técnico-profissional dos formadores. A disparidade dos modelos
de formagdio docente oferecidos até aos dias de hoje, podera estar a ter um impacto negativo
no sistema de ensino dado como de baixas qualidade e eficicia. Com o actual interesse das
instituigdes de ensino superior intervirem na formagdo de formadores perspectiva-se que, a

médio e longo prazos, a qualidade do ensino se eleve e seja inclusivo.

Conclusio

Da analise as politicas e &s praticas promotoras da educagfo inclusiva relacionadas com a

fungdo docente dos formadores de professores do ensino basico, pode-se concluir que:

a) A redugiio da pobreza absoluta estd intimamente relacionada com a promogdo da
educagio inclusiva;

b) Embora as praticas de inclusfio estejam em ascensfio, impulsionadas pelo PEE e,
especificamente, pelo Programa Escolas Inclusivas, ndo tém sido devidamente
subsidiadas pela legislagdo (SNE, PNE e Qualificadores da Educagio) por ser omissa
ou pouco cuidada nesta abordagem. A disseminagdo delas € comumente feita através
de programas e projectos e nio de directrizes legais que as possam institucionalizar;

c) A legislagdo educacional € deficitaria na regulagio da fun¢3o docente dos formadores
de professores do ensino basico, seja ou ndo na visdo da educagdo inclusiva. Abre
lacunas para o recrutamento de formadores sem formagiio ¢ sem experiéncia
profissionais no ensino basico, na educagdo de criangas pequenas, de pessoas
portadoras de necessidades educativas especiais ou deficiéncias e de adultos; e

d) Embora tenham introduzido recentemente cursos, directa ou indirectamente,
relacionados com a formac¢io de formadores de professores do ensino basico, as
universidades publicas (UEM e UP) nao habilitam futuros profissionais da area da
educagiio para lidarem com a educagéo inclusiva e niio veiculam neles os modelos de

formagio baseados na reflexdo-na-ac¢ao e na racionalidade pratica.
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Capitulo 5

Resultados do “estudo de caso” sobre os formadores do IMAP da Matola

Os resultados apresentados neste capitulo surgem em resposta a seguinte questio: Que
comportamentos os formadores do IMAP da Matola apresentam na sala de aula, que sejam

favoraveis ou desfavordveis a promogdo da educagdo inclusiva?

Em primeiro lugar, ¢ feita a descrigdo do IMAP da Matola onde se efectuou o “estudo de
caso”. Depois, faz-se a caracterizagiio dos formadores observados em pleno desempenho na
sala de aula. Finalmente, sdo apresentados os comportamentos destes que sejam favoraveis ou
desfavoraveis a promogio da educagio inclusiva.

Breve descriciio do objecto de “estudo de caso”*

O IMAP da Matola foi criado através do Diploma Ministerial n.° 6/98, de 28 de Janeiro
(Boletim da Republica, 1998) e localiza-se no Municipio da Matola, Provincia de Maputo, a
Oeste e a 14 Km da Cidade de Maputo. Iniciou as suas actividades lectivas no dia 06 de
Abri]l de 1998, com um efectivo de 17 formadores, 219 formandos e 5 trabalhadores do
sector administrativo. Guiando-se sob o lema “Marcar a diferenca na qualidade”, esta
vocacionado para ministrar cursos de formagio de professores primarios de nivel médio, com
a duragdio de dois anos lectivos. O nivel de ingresso dos seus candidatos é igual ou
equivalente a 10° Classe do SNE. O corpo directivo € composto por um Director e quatro

adjuntos das areas pedagdgica (2), administrativa (1) e do internato {1).

Em 2003, o IMAP contava com 46 formadores dos quais 32,6% eram mulheres. Deste total,
6 eram estrangeiros (5 cubanos e 1 britanica), sendo 3 mulheres; 3 sio mestres, dois
licenciados e um bacharel. Dos 40 formadores nacionais, 30,0% eram mulheres; 97,5%
tinham formagdo superior, 2,5% formagdo média; e 50,0% trabalhavam a tempo inteiro. O
IMAP foi frequentado por um efectivo de 721 estudantes; dos quais 53,7% eram mulheres;
45,2% eram internos; € 64,3% estudavam no curso diurno. Finalmente, estiveram em servico,

em areas administrativas, 47 trabalhadores (44,6% de mulheres) ndo-docentes.

Nos seus primeiros cinco (5) anos de funcionamento (1999 a 2003) o IMAP da Matola ja
graduou 966 professores dos quais 430 sdo mulheres. No Grafico 1 é apresentada, em termos

percentuais, a evolugio estatistica das graduag¢des ocorridas nesse periodo. Apercebe-se que

* Informago extraida em: www.mined.gov.mz e nos relatérios do IMAP da Matola.
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um ano apds a sua abertura, o numero global de graduados tem subido continuamente ¢ o das

raparigas tem sofrido oscilagdes.

Evolugio das graduacdes de professores primarios no IMAP da Matola
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A oferta de incentivos e boas condigdes de trabalho sdo estratégias adoptadas pela Direcgdo

para valonzar os seus trabalhadores. Os estimulos tém se expressado pelo adiantamento

salarial, criagdo de facilidades para a aquisi¢do de produtos diversos & crédito, assisténcia

sanitaria no posto médico interno, disponibilizagio de residéncias para os formadores,

fornecimento de batas ao corpo docente € uniforme ao pessoal néo-docente € outros,

Caracteristicas dos formadores observados

Na Tabela 3, abaixo, estio discriminados os catorze (14) formadores envolvidos na pesquisa.

Estdo também registados o sexo, as disciplinas lectivas € as turmas de cada um, bem como as

horas € os dias em que as observagdes foram feitas.

Tabela 3
. Disciplina_ | Turma__| Hora | Semana | Data

M |} Metodologia de Matematica 1°AnoB | 13:00 | 30 peira | 1 6.09.03
M |} Metodologia de Portugués 1°Ano B | 16:30

M || Educagiio Civica 1°Ano D | 13:00

F_|{ Metodologia de Histéria 1°Ano D { 15:40 | 5°Feira | 18.09.03
M | Sociologia da Educacio 1°Ano G | 16:30

F | Metodologia de Historia 1°AnoB | 13:00 | .. ...

F Il Sociologia da Educagio 1°Ano F | 14:40 6" Feira | 119.09.03
M |} Metodologia de Educaco Musical 1°Ano E | 14:40 | 2° Feira | 22.09.03

F Metodologia da Educaséo Fisica 1°Ano B

4® Feira

24.09.03
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5.3.1.

Metodologia de Portugués
Portugués 2" Feira | 29.09.03
Metodologia de Matematica 3® Feira | 30.09.03

Metodologia de Educag¢io Musical 3* Feira | 30.09.03

Metodt?logia de Ciéncias Naturais e 4 Feira | 01.10.03
Biologia

Formadores observados na orientagio das suas aulas

Dez (10) formadores leccionavam as disciplinas relacionadas com as metodologias de ensino e
os restantes, as de Educagéo Civica (1 formador), Portugués (1} e Sociologia da Educagio (2).
Todos possuem formagdo superior, sendo oito (8) licenciados e seis (6} bacharéis. Tém em

média 16,5 anos de experiéncia docente, variaveis entre os 6 € os 24 anos de servigo.

Comportamentos favoraveis e desfavoraveis para a educacio inclusiva

Os comportamentos dos formandos descritos nas Tabelas 5a, 5b e 5¢ (Anexo F) sio analisados
como consequéncia da influéncia dos comportamentos e atitudes do formador na orientagéo
das aulas. Os resultados obtidos foram descritos em trés categorias das cinco propostas por
Bélair, anotando-se em cada uma os comportamentos favoraveis e desfavoraveis a educacio

inclusiva, demostrados pelos 14 formadores observados.

Categoria “Competéncias relacionadas com a vida da classe”

a) Comportamentos favoraveis a educagio inclusiva
Seis formadores e quatro formadoras, dispuseram os formandos em grupos, na forma
de U ou duma maneira mais adequada para a aula que se pretendia dar (criagio de
espagos € disposigdo dos estudantes de acordo com a composicio duma orquestra de
sopro; apresentagio dos dramas e dos trabalhos em grupos; e simulagiio de aulas). Os
formadores preocuparam-se em estabelecer regras ou procedimentos de introdugio,

;

orientagio e gestdo da aula, visando clarificar as tarefas a serem realizadas pelos
formandos individualmente, em grupos ou numa sess3o de debate (em plenario).

b) Comportamentos desfavoraveis a educagdo inclusiva
Seis formadores ¢ uma formadora, dispusecram os formandos em filas, isto é, um
sentado atras do outro. Quatro formadores e duas formadoras fizeram o registo das
presengas dos estudantes por numeragdo, em vez de o fazerem através dos nomes
proprios. Trés formadores e duas formadoras orientaram aulas expositivas, o que os
levou a ocuparem a maior parte do tempo a expor os conteudos da aula e os estudantes
a copiarem os apontamentos registados no quadro. Os registos escritos no quadro nfio
foram feitos de maneira organizada, sequencial e logica. A resolugiio dos exercicios no
quadro e a apresentagio da revisfo da aula anterior, foram realizadas pelos formadores

€ ndo pelos estudantes. Na apresentacio dos dramas, a formadora ndo orientou os
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formandos para fazerem uso de recursos materiais ilustrativos dos temas em exposigio.

Um formador permaneceu sentado durante toda aula.

5.3.2. Categoria “Competéncias referentes a relac3o com os alunos e suas particularidades”

a)

b)

Comportamentos favoraveis a educagio inclusiva

Os principais comportamentos observados e registados foram os seguintes:

Os formadores orientam de maneira individualizada e personificada as actividades dos
estudantes através da realizacio e resolugdo de exercicios; da apresentagdo de
dissertagdes; da formulagio de questionamentos; da atribuigiio e controle das tarefas;
da analise e verificagfio das apresentagdes dos colegas (individualmente e em grupos);
da explicagdo dos conteidos de ensino; da responsabilizagio individual ou colectiva
pela orientagio e controle da participagdo de todos na aula. Exploram as iniciativas ¢ a
criatividade dos estudantes através da elaboragio e apresentagio de trabalhos praticos
(simulagdo, dramas, trabalhos de grupo, debates e sintese, revisdo e resumo de aulas).
Identificam de maneira individualizada as dificuldades dos formandos, procurando dar
o apoio adequado para cada situa¢io. Geralmente, este apoio se circunscreve em dar a
estes formandos um maior volume de tarefas que os outros.

Comportamentos desfavoraveis a educagdo inclusiva

Nesta subcategoria foram registados os seguintes comportamentos:

Um formador irritou-se devido as dificuldades ritmicas ¢ de coordenagdo corporal
apresentadas por alguns formandos tendo atribuido a eles expressdes depreciativas.
Um formador fez a leitura e distribui¢do dos resultados do teste de cada formando.
Formadores ditam apontamentos ou orientam os formandos para copiarem os registos
do quadro nos seus cadernos individuais. Um formador nfo orientou os formandos
para interagirem na resolucio dos exercicios. Os formadores ndo reprimem os
murmurios que os formandos emitem perante o erro de um colega. A formadora

ocupou a maior parte da aula a fazer a andlise, com raras intervengdes dos formandos.

5.3.3. Categoria “Competéncias relacionadas com as disciplinas ensinadas”

a)

Comportamentos favoraveis a educagio inclusiva

Os formadores recomendam a leitura dos apontamentos e o registo de dividas para
serem apresentadas e discutidos na aula seguinte. Orientam os estudantes na defini¢éo
e exemplificagio dos conceitos € abordagens em estudo, usando suas proprias
expressoes; no questionamento das apresentagdes dos colegas; na apresentagio de

duvidas;, na elaboragdo de composi¢des; na formulagio e resolucdo de problemas
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b)

praticos; na avaliagio dos trabalhos por eles elaborados; na clarificagio das etapas dos
processos e factos historicos; e na analise da fun¢o sociologica da escola.
Comportamentos desfavoraveis a educagio inclusiva

Qs formadores realizam, eles mesmos, tarefas que seriam da responsabilidade dos
estudantes (apresentar exemplos, resolver exercicios, fazer a revisio da aula, etc.). Nédo
fazem a contextualizagio pratica dos conceitos em relagiio ao dia-a-dia dos formandos.

Um formador fez a correcgdo dum teste lendo a guia de correcgdo.

Apresentacio dos resultados da analise da documentaciio do IMAP da Matola

Sio apresentados, nesta parte, os resultados da consulta feita aos documentos reguladores da

fungiio docente dos formadores do IMAP da Matola. Trata-se dos planos de estudos, do

estatuto-tipo e dos regulamentos de estagio, geral e das praticas pedagogicas.

Planos de Estudos

A relevincia dos planos de estudos é de serem o instrumento basico de trabalho dos

formadores por neles estarem estruturados todos os saberes e praticas que devem guiar a

factlitagio das aprendizagens dos formandos .

a)

b)

Plano de Estudos do Curso Regular de Formagao de Professores.

Esta inspirado na Lei do Sistema Nacional de Educagfio ¢ busca preparar o futuro
professor para intervir em quatro niveis de intervengio pods-formagdo: (i) na relagéo
directa com as criangas; (ii) na organizagdo, gestdo e aplicagio dos programas de
estudo; (iii) na participag@o na organiza¢@o do estabelecimento de ensino; € (iv) na
articulagio entre a vida da escola e a comunidade (Boletim da Republica, 1997).

Planos de Estudos dos Cursos de Ciéncias de Educagio Fisica e Desporto Escolar, de
Educagio Visual e Oficios e de Educagdo Musical e Ciéncias Sociais.

Cada um destes cursos possui a sua prépria matriz de formagao, todas elas diferentes
da do Curso Regular. Em todos eles a coincidéncia estd apenas no oferecimento das
disciplinas da rea das Ciéncias da Educagdio (Boletim da Republica, 2003). Destaque
¢ dado & matriz do curso de Educagiio Fisica ¢ Desporto Escolar, em que consta a
disciplina de Educagio Fisica Especial, direccionada para criangas e jovens portadores
de necessidades educativas especiais ou deficiéncias. Faz referéncia da educacdo

inclusiva como tema emergente para ser abordado no bloco destinado aos seminéarios.

5.4.2. Estatuto-Tipo ¢ Regulamentos

O Estatuto-Tipo (Ministério da Educagio, 1997) e os Regulamentos de Estagio (Ministério da
Educagdo, 2004c), Geral (Ministério da EducagZo, 2004d) e das Praticas Pedagdgicas
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(Ministério da Educagdo, 2003) nio fazem nenhuma mengdo sobre a educagdo inclusiva.
Também ndo fazem referéncia aos comportamentos e atitudes que os formadores devem
apresentar ou cultivar nas relagdes interpessoais que estabelecem, dentro ou fora da sala de
aula, com seus formandos, particularmente aqueles que tém dificuldades de aprendizagem ou

s#o portadores de necessidades educativas especiais ou deficiéncias.

Apresentagio dos resultados preliminares da observacio de aulas

A apresentacdo dos resultados preliminares foi feita de acordo com a seguinte estrutura:
motivagdo, objectivo, metodologia, observagdes efectuadas, resultados obtidos e conclusdo.
Os formadores validaram os resultados. Uma observagio foi feita no sentido de se ter cautela
na generalizagdo deles. Consideraram-nos pertinentes para a reflexdo das suas praticas
pedagdgicas. Sugeriram que actividades similares deveriam ocorrer com mais frequéncia. As
discussdes ndo foram prolongadas e nem aprofundadas porque os formadores ja estavam

reunidos ha mais de trés horas quando os resultados foram-lhes apresentados.

Conclusio

O IMAP da Matola possui boas condigdes de trabalho para os seus formadores. Trata-se duma
construgio de raiz com edificios e materiais de ensino-aprendizagem propicios para se orientar
a formagao de professores primarios. A Direcgdo tem desenvolvido iniciativas de incentivo e
valorizag@o dos seus trabalhadores. As boas condi¢des de trabalho que sdo oferecidas a todos,
particularmente aos formadores, podem ser um dos factores que estejam a influenciar

positivamente a elevagio continua do aproveitamento dos formandos desde a sua criagdo.

De maneira resumida, siio apresentadas na Tabela 6, as competéncias dos formadores do

IMAP da Matola, consideradas favoraveis ou desfavoraveis a promogdo da educagio

inclusiva, expressas em comportamentos exibidos por eles na orienta¢do das aulas:

a) Comportamentos favoraveis a educagdo inclusiva
Estes comportamentos referem-se: (1) a aplicagdo de estratégias e metodologias
participativas; {i1) a orientagdo dum ensino pérsonalizado, empatico e centrado no
formando; (ii1) ao respeito pelas diferengas € limitagdes individuais dos formandos;
(iv) a satisfagdo das necessidades, estilos ¢ ritmos de aprendizagem dos formandos; €
(v) a busca do sucesso escolar de cada formando.

b) Comportamentos desfavoraveis a educagio inclusiva.
Os comportamentos desfavoaveis a educagdio inclusiva relacionam-se com: (i) a
aplicagio de estratégias e metodologias tradicionais de ensino; (ii) a disposigio dos

formandos em filas, sentados um atras do outro durante as aulas; (iii) a fraca relagio
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interpessoal entre os formandos na resolugio de problemas; (iv) a numeralizagio da
relacdo formador-formando; (v) a orientagio dum ensino centrado no formador ou nos
conteudos; (vi) a orientagdo de aulas expositivas, abstractas e fora do contexto do
formando; (vii) 0 mau uso do quadro; (viii) a ndo utilizagdo ou produgdo de material
didactico ou concretizador; (ix) a pouca consideragio para com os formandos que
apresentam dificuldades; e (x) o reforco da passividade do formando que apenas

escuta, copla € memoriza os conteudos.

Exceptuando o Plano de Estudos do Curso de Educagio Fisica e Desporto Escolar, todos os
outros documentos normativos sfo omissos a abordagem da educagfio inclusiva e ao
desenvolvimento de actividades de formagio continua dos formadores nessa visio. Como
tema emergente, a educa¢do inclusiva é discutida em seminarios, sendo colocada como tema
marginal e ndo filosofia adoptada para o desenvolvimento educacional. Por outro lado, se é
que as praticas de formag#o continua existem, precisam de ser documentadas e integradas num

programa amplo de desenvolvimento profissional continuo.

O plano de estudos do curso regular bem como o estatuto-tipo € os regulamentos em uso no
IMAP nio abordam ¢ nem orientam os formadores para aplicarem conteidos ou estratégias de
ensino promotoras da educagio inclusiva ou facilitadoras das aprendizagens dos formandos,
através do uso de metodologias participativas ou activas. Todos 0s documentos estio
estruturados de modo a se dar importincia ao formador e aos conteidos. Estas praticas,
referidas por Schén como pertencentes ao modelo do saber escolar, reforgam o caracter
burocratico do ensino oferecido no IMAP. A ténica fundamental estd no cumprimento dos
programas dentro dum tempo superiormente estabelecido e néo no processo de aprendizagem.

Os formadores acharam o estudo pertinente para a reflexdo das suas praticas profissionais.

Depreende-se neste “estudo de caso” que os comportamentos desfavoraveis para a educagiio
inclusiva ocorrem com maior volume em relagao aos favoraveis. Eles sio um exemplo pratico
das tendéncias do modelo do saber escolar na formag¢3o de professores dentro do contexto
educacional mogambicano. Julga-se, essencialmente, que quanto mais a aula estiver
centralizada no formador, maior dominio ele tem dos conteudos, melhor controle tem sobre a

classe e maior ¢ a racionalizag@o do tempo para o cumprimento dos programas de ensino.
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Deominios de competéncias

Competéncias relacionadas
com a vida da classe.

Competéncias referentes a
relaciio com os alunos e suas
particularidades.

Competéncias

com
ensinadas.

as

relacionadas
disciplinas

Tabela 6

Descri¢iio dos comportamentos apresentados pelos formadores na sala de aula

Comportamentos favoradveis a3 educacio inclusiva

Disposic¢io dos formandos em U ou na maneira mais apropriada para a aula que se
pretendia dar (de acordo com a composi¢do duma orquestra de sopro, para a
apresentacio de dramas, para a realizagio de trabalhos em grupos, para a
simulagdo de aulas).

Estabelecimento de regras ou procedimentos de introdugiio, orientagio e gestio da
turma, visando clarificar as actividades ou tarefas a serem realizadas pelos
formandos individualmente, em grupos ou colectivamente, numa sessio de
debates (em plenario).

Personificagdo da presenga dos formandos na aula, isto é, chamados pelos seus
proprios nomes.

Comportamentos desfavoraveis 3 educacio inclusiva

Disposi¢do dos formandos em filas ao longo de toda a aula, isto
€, um sentado atrds do outro.

Registo ou marcagio das presengas dos estudantes por
numeragao, ou seja, identificando-os pelos seus nimeros.
Orientagiio de aulas expositivas, o que leva os formadores a
ocuparem a maior parte do tempo a expor os conteudos e os
estudantes a escutarem e a fazerem anota¢bes nos seus cadernos
ou a copiarem os registos do quadro.

Registos no quadro feitos de maneira desordenada e nio
sequencial.

Resolugio dos exercicios no quadro e apresentagio da revisio
da aula anterior feitos pelo préprio formador.

Nio utilizagdo de material didactico para a materializagio ou
concretizagdo dos contetidos das aulas.

Formador permanece sentado ao longo de toda a aula.

Orientagio das actividades dos estudantes de forma individualizada, através da
resolugdo de exercicios, da apresentagio de dissertagbes, da formulagio de
questionamentos, da atribuigio e controle das tarefas, da analise e verificagio das
apresentagdes dos colegas, da explicagio dos contetidos de ensino, da
responsabilizagdo individual ou colectiva pela orientagfo, condugio € controle da
participagio de todos na aula,

Exploragio das iniciativas e da criatividade dos estudantes através da elaboragio e
apresentagio de trabalhos priticos (simulagdes, dramas, trabalhos de grupo,
debates, sintese e revisio das aulas).

Identificag3o de maneira individualizada das dificuldades dos formandos,
procurando dar o apoio adequado a cada situagio.

Irmitagio do formador devido as dificuldades ritmicas e de
coordenagio corporal apresentadas por alguns formandos.
Atribuigdo de expressdes depreciativas aos formandos com
dificuldades de aprendizagem.

Permissdo que os formandos murmurem perante os erros ou as
dificuldades apresentadas por um colega.

Leitura dos resultados dos testes de cada formando.

Formador dita apontamentos ou orienta os formandos para
copiarem os registos do quadro nos seus cadernos individuais.

Nio clarificagiio das tarefas a serem realizadas individualmente
ou em grupos pelos formandos, numa dada situacio.

Pouca interagdo entre os formandos na resolugiio de problemas,

Recomendagdes dadas aos estudantes para efectuarem a leitura dos apontamentos
e o registo de duvidas para serem apresentadas e discutidas na aula seguinte.

Orientagio dos estudantes na definicio e exemplificagio dos conceitos e
abordagens em estudo, usando suas proprias expressdes; no questionamento das
apresentagées dos colegas; na apresentagdo de dividas em relagio aos
apontamentos registados; na elaboragio de composigdes; na formulagio e
resolugdo de problemas praticos; e na avalia¢do dos trabalhos por eles elaborados.
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Formador realiza actividades que deveriam ser da
responsabilidade dos estudantes (apresentar exemplos, resolver
exercicios, fazer a revisdo da aula, ler um texto).

Nio contextualizagdo pratica dos conceitos e conteudos da aula
em relagfo ao dia-a-dia dos formandos.

Correcgdo dos testes através da leitura da guia de correcgdo.

Comportamentos dos formadores do IMAP da Matola, favoraveis e desfavoraveis a educacio inclusiva



6.1.

6.2.

Capitulo 6
Resultados do inquérito aplicado aos formadores dos IMAP do Pais
O perfil profissional dos formadores ¢ ilustrado na perspectiva de género a partir de duas
fontes de informagdo: (i) da estatistica global formecida por todos os IMAP e
sistematizada nas Tabelas 7a e 7b (Anexo G); e (ii) do questionario aplicado a 73

individuos de um universo de 200 formadores nacionais.

Todos os resultados apresentados este capitulo surgem para dar resposta a seguinte
questio: Que perfil técnico-profissional os formadores dos IMAP do pais possuem para

lidarem com a educacgdo inclusiva?

Dados globais fornecidos pelos IMAP

A Tabela 7a indica os efectivos dos formadores, suas habilitagdes académicas € o tipo de
vinculo contratual que possuem com o IMAP. A Tabela 7b apresenta a distribuicio dos
formadores pelas areas disciplinares do curriculo de formagio de professores. Estes dados
foram fornecidos por cada IMAP. Indicam que em 2003 estavam em actividade 246
formadores dos quais 57 (23,1%) eram mulheres e 46 (18,7%) estrangeiros. Dentre estes
(cubanos, congoleses, britdnicos, japoneses e norte-americanos), 41,3% eram mulheres;
76,0% licenciados, 15,2% mestres, 6,5% bacharéis ¢ um (1) doutor. Dos 200 formadores
nacionais, apenas 19,0% eram mulheres; 85,0% tinham formagio superior (51,5%

licenciados e 33,5% bacharéis); ¢ 15,0% formagio média.

Dados sobre os formadores que responderam aos questionérios
Do questionario distribuido aos formadores nacionais, apenas 73 (36,5%), responderam.
17 (23,2%) eram mulheres. Para a descrigio do perfil profissional deles foram analisados
os itens sécio-demograficos cujos resultados sdo apresentados abaixo e no Anexo I. Toda
anélise aqui feita, refere-se apenas aos formadores que responderam ao questionario:
a) Idade e anos de experiéncia no ensino basico e como formador
65,8% dos formadores tém idade inferior a 40 anos; 27,4% estiio na faixa dos 40; e
5,5%, acima dos 50. A maior parte deles (43,8%) situa-se na faixa etaria dos 30 anos

de idade. Dentre as mulheres, 82,3% tém menos de 40 anos.

28,7% dos formadores trabalham no Ensino Basico hi4 menos de 5 anos ¢ 42,4% ha
menos de 10 anos; 16,4% situam-se entre os 10-19 anos de experiéncia; e outros
16,4% entre 20-29 anos. 21,9% n@o responderam. Dentre as mulheres, 41,1% tém

menos de 10 anos de profissdo docente; 29,4% entre os 10-29 anos; € outros 29,4%



b)

ndo responderam. 57,5% estdo a exercer esta fungio ha menos de cinco anos ¢ 82,1%
had menos de 10 anos; apenas 13,6% exerce-a ha mais de 10 anos; ¢ 21,9% das
mulheres estdo na profissdo ha menos de 9 anos.

Formagdo académica e técnico-profissional

56,1% dos formadores exercem as suas fungdes sem nunca terem participado num
curso técnico-profissional de formagdo de professores primarios;, cerca de 34,2%
participaram em algum curso de formag¢do de formadores; e 9,5% ni#io responderam.
Dentre as mulheres, 52,9% nio frequentaram nenhum curso para serem formadoras
de professores primarios. Em relagdo a cursos sobre educagdo inclusiva, 43,8%
disseram que participaram em algum; 41,0% ndo participaram; ¢ 15,0% n&o deram

valquer tipo de resposta. 47,0% das mulheres entre si, ndo participaram em nenhum.
qualq p P P P

Quanto a formagdo académica, os formadores foram subdivididos em formacgio
meédia ¢ superior {bacharéis e licenciados). 83,5% tém nivel superior, sendo 47,9%
licenciados (um ¢ Pds-graduado em Gestéo Escolar) e 34,2% bacharéis. 15,0% tém o
nivel médio. Dentre as mulheres, 82,3% tém nivel superior (47,0% bacharéis € 35,2%

licenciadas). Um (1) formador omitiu o nivel de formagao académica que possui.

De acordo com as areas de formagdo superior, os formadores foram agrupados em
trés categonas: (1) os que se formaram em educagio béasica; (ii) aqueles que se
graduaram em areas correlativas a educagio basica; e (iii) aqueles outros que fizeram
cursos ndo correlativos a educagio basica. Os resultados s30 0s seguintes:
{1 Formagiio em Educacio Basica
Apenas 4,1% (3) t€m nivel superior (todos bacharéis) na area do Ensino Basico.
Um fez o Curso de Magistério Primario na Escola do Magistério Primario; outro
Educagdo Basica, na UP; e um outro (mulher) concluiu o Curso de Formadora de
Professores Primarios, na One World University (ADPP Mogambique).
L) Formagio correlativa 4 Educagio Bésica
Observando a Tabela 8, conclui-se que 28,7% dos formadores fizeram formag3o
superior em 4reas correlativas a Educagio Basica, ou seja, Ciéncias da Educagio
(7), Educagao Matematica para o Ensino Basico (6) e Pedagogia/Psicologia (8). A
formagdo das mulheres (5,4%) esta orientada sb para o bacharelato em Ciéncias

de Educagdo. Os homens (19,1% de licenciados) cobrem todas as trés éreas.
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Tabela 8

Bacharelato Licenciatura
HM HM

Ciéncias da Educagio
Educagio Matematica
Pedagogia/Psicologia

Formadores com formagdo em areas correlativas a Educagio Basica

ED Formagiio ndo correlativa & Educagiio Basica
50,6% (37) dos formadores tem formacdo superior em 4reas diversas nio
correlativas 4 Educagdo Basica; 12,3% sfio mulheres. Alguns exemplos dessas
areas sdo: Ciéncias Militares, Economia, Biologia/Quimica, Teologia, Filosofia,

Administragio e Gestdo Escolar e outras, como pode ser observado na Tabela 9.

Tabela 9

Curso Bacharelato Licenciatura
HM M HM M

Ensino de Inglés 04 01 00 00
Ensino de Partugués 01 00 03 01
Linguistica 00 00 04 00
Educagéo Fisica (1 01 02 01
Filosofia 02 00 01 00
Geografia 00 00 03 01
Geografia/Histéria 00 00 03 00
Administracdo e Gestdo Escolar 01 00 01 00
Biologia/Quimica 00 00 02 01
Expressio Artistica 01 00 00 00
Biologia 00 01 00
Ciéncias Militares 00 01 00
Ciéncias Sociais 01 00 00
Economia 00 00 00
Filosofia/Teologia 00 00 00
Lingua e Cultura Portuguesa 00 01 01
}mfeméticaﬂ? isica 00 01 01

Sociologia 00 00 00

Formadores com formag3o em dreas nio correlativas 4 Educagio Basica

Na Tabela 10 sdo apresentados os niveis ¢ seus respectivos modelos de formagio
docente frequentados pelos formadores para poderem exercer a do;;éncia. Pode-se
concluir que: (i) 31,5% foram formados para leccionar no Ensino Secundario (8
modelos), dos quais 10,9% s#o mulheres; (ii) 26,0% (apenas 2,7% de mulheres)
frequentaram diferentes cursos de formagfio de professores primarios (10 modelos),

(iii) apenas um formador (1,3%) n3o teve nenhuma formagéo docente; e (iv) 39,7%
21/



6.3.

omitiram esta informagio, sendo 21,9% mulheres. Os dados indicam ainda que 57,5%

dos formadores proveém de 18 modelos de formagio docente.

Tabela 10
Modelos de formacgio docente Sexo
docente HM M
CFPP (6" + 1)

CFPP (6%7" + 3) ! 01 01
CFPP (6°+ 1)e 9" + 2 01 00
CFPP (6 + 1) e IMP (9° + 3) 01 00
CFPP (6* + 1) e INEF 01 00
Ensino Bisico EHPP (4° +4) e IMP (9° + 3) 10 modelos 01 00
EPF (107 + 2V4) 01 00
IMAP (10" + 2) 03 0l
IMP (9 + 3) 07 00
| CFQE 01 00
[ Magistério Primario 01 00
M Sub-rotal 19 02
EFEP 01 00
CFP (7°/9") UEM 04 01
CFP (10%11") UEM Q2 02
6°+2e8+2 8 modelos 02 01
Ensino Secundario 8 +2 01 00
9 +2 08 03
Ensino de Inglés (IL) 01 00
INEF 04 01
Sub-total 23 08
[PAI — 2 modelos 01 90
Artes Visuais 01 00
Sub-total 02 00
Nenhuma 02 01

Nio Responderam

Modelos de formagio docente dos formadores dos IMAP

Conclusio

Os resultados obtidos a partir do inquérito indicam que a maior parte dos formadores em

servico nos IMAP, embora tenha formagdo superior, nio possui preparagiio técnico-

profissional lidar com a educag@o inclusiva, pese embora, também, o facto de 43,8%

deles terem afirmado que participaram em algum curso sobre educagio inclusiva. Os

dados que evidenciam esta situagio s3o os seguintes:

a) O desiquilibrio de género que se regista entre os formadores é muito alto. Dos 73
inquiridos pouco menos de 1/4 sdo mulheres. A fraca presen¢a de formadoras nos
IMAP pode ser uma das causas que influenciam a exclusdo da rapariga nas
instituigdes de formagio de professores, bem como nas escolas do ensino basico;

b) 56,1% exercem as suas fun¢des sem nunca terem frequentado um curso de

preparagdo técnico-profissional para seremformadores de professores primarios;
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d)

g)

O nivel mais alto de formagio académica e técnico-profissional identificado entre
os formadores com efectiva formagdo em educagio basica, € o bacharelato cursado
por apenas 4,1%;

Cerca de 50,6%, com formagdo superior, graduaram-se em A4reas que ndo tém
nenhuma relagdo com a educagio basica. Alguns exemplos dessas dreas sio:
Ciéncias Militares, Economia, Filosofia/Teologia, Biologia, Linguistica e outros;
26,0% possuem uma formagdo técnico-profissional basica (7° + 3 ou equivalente)
ou média (10° + 2 ou equivalente) para leccionarem no ensino basico. No entanto, a
maior parte (31,5%), foi preparada para leccionar no ensino secundario;

18 modelos de formagio docente (10 para o ensino basico; 8 para o secundario e 2
sem especificagiio), foram frequentados por 57,5% dos formadores que estio
actualmente em servigo nos IMAP; e

57,5% estdo a exercer a fun¢fio ha menos de cinco anos e apenas 13,6% exerce-a

ha mais de 10 anos.

Os resultados aqui apresentados véem refor¢ar as preocupagbes que tém sido

apresentadas em varios estudos sobre as inadequadas qualificagdes dos formadores dos

IMAP para formarem professores do ensino basico. Os perfis técnico-profissionais que

ostentam, sendo de individuos com uma formagdo académica de nivel superior nas

diferentes areas do conhecimento, ndio lhes conferem competéncias de ensino para

formarem professores primarios. Esta ¢ uma condi¢iio primaria para se desenvolverem

competéncias para a educago inclusiva.
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Capitulo 7

Conclusio e sugestdes

Embora os resultados da pesquisa ndo possam ser generalizveis ao universo dos formadores
nacionais, eles ndo se distanciam da realidade profissional dos formadores e professores em

servigo nos IMAP e nas escolas regulares e especiais do pais, respectivamente.

Foi constatado que o PEE ¢ o documento consultado que maior destaque d4 a educaglio inclusiva
e a valorizagdo da fungdo docente dos formadores de professores primarios. De modo geral a
legislagdo educacional possui lacunas na abordagem da valorizagio da fungfio docente dos
formadores de professores do ensino basico. Elas tornam-se acentuadas quando se faz uma
leitura na perspectiva da educagio inclusiva. Por exemplo, a PNE orienta-se¢ pelo modelo de
integracdo na escolarizagdo de alunos com deficiéncias e na formagfo de seus professores. A Lei

do SNE ¢ omissa em relagdo a esta problemética.

Esta registado nos Qualificadores das Carreiras Profissionais da Educagio que o formador de
professores deve ser Instrutor ¢ Técnico Pedagdgico, com um minimo de trés anos de
experiéncia na carreira anterior, quando licenciado ou bacharel numa 4rea das ciéncias de
educagdo, ou entdo com cinco anos de experiéncia docente. Esta exigéncia € genérica e pouco
relevante para a educagdo inclusiva. Abre espagos para a contratagiio de pessoal com
competéncias inadequadas. Nio especifica a obrigatoriedade dos candidatos terem experiéncia
de trabalho no ensino basico e possuirem competéncias técnico-profissionais para educar
criangas pequenas; criangas, jovens ¢ adultos com necessidades educativas especiais ou
deficiéncias; ¢ adultos. Este dado ¢ pertinente porque é crucial que seja a primeira exigéncia a ser

feita para se ser formador de professores primarios.

O recrutamento de formadores sem se ter em conta os minimos requisitos constantes nos
Qualificadores da Educagio faz com que nos IMAP sejam afectados individuos com o nivel de
licenciatura concluido ou preparados para leccionarem no ensino secundario. O inguérito
confirmou essa tendéncia. Por exemplo, 31,5% dos formadores foram habilitados como
professores para este nivel e 50,6% fizeram cursos (Ciéncias Militares, Economia,
Biologia/Quimica, Teologia, Filosofia, Linguistica) que nio tém nenhuma relagiio com o ensino
basico. Esta € uma das preocupagdes basicas deste estudo, compartilhadas também pelo
Ministério da Educagio (2002), Niquice (2002) € Passos et al (2002).
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Um aspecto de realce ¢ o facto de 85,0% dos formadores ter formag3o superior, a maior parte
com a licenciatura concluida. Trata-se duma situagdo aparentemente desejavel, pressupondo-se
possuirem nivel académico necessario para orientarem as aprendizagens dos seus formandos.
Alias, a formagdo superior ndo implica ter competéncias requeridas para uma pratica profissional
especifica. Um exemplo real € o discutido neste relatério em que a maioria dos formadores

possui nivel superior mas sem competéncias para leccionar no ensino basico.

Constatou-se durante a observagio de aulas no IMAP da Matola, que as lacunas verificadas nos
formadores sdo idénticas aquelas que os professores em servigo, nas escolas primaérias,
apresentam na condugfo das suas aulas. Este facto ¢ significativo porque independe do contexto
geografico em que ocorre o exercicio profissional dos professores. Evidenciou-se que na
formagdo de professores continuam a ser valorizadas, as praticas tradicionais de ensino, opostas
a promogio das que sdo requenidas num contexto de educagdo inclusiva, em que os principios da

reflexdo-na-accdo e da realidade pratica devem ser assumidos e realisticamente aplicados.

A maior parte dos formadores sdo adultos-jovens, com menos de 40 anos de idade. Sendo eles
adultos-jovens e estando a orientar a formag#o técnico-profissional de jovens ¢ adultos, possuem
uma composi¢io etaria ideal. Este facto explica-se porque em termos de vivéncias entre as
geragoes de formadores e formandos, ndo parece haver grandes desequilibrios. Esta aparente
homogeneidade experiencial poderia servir de base para se delinearem estratégias de ensino-

aprendizagem mais andragdgicas na formagdo de professores primarios.

O desenvolvimento ¢ a aprendizagem dos adultos sfio apresentados em como devam ser
auténomos, significantes e transformadores. Isto implica a orientagdo de estratégias
participativas ou activas, que levam o aprendiz a apoderar-se da sua aprendizagem. E neste
ambito que deve ser enquadrada a formag#o de professores muitas vezes excluida dos processos

de formacio e educagio de adultos por serem habilitados para educar criangas.

A exisiéncia de formadores estrangeiros em servigo nos IMAP, apesar de ser em pequena
percentagem, constitui uma mais valia no que se refere ao incremento duma educagio
multicultural e inclusiva na formagio de professores primdarios. Este facto se apresenta como
uma possibilidade real dos formadores nacionais, no processo de formagdo de professores do
ensino basico, interagirem ¢ inteirarem-se de outras experiéncias culturais na maneira de estar na
sala de aula. Apesar de representarem uma pequena percentagem, s3o 0s que ostentam os niveis

mais elevados de formagio académica (1 Doutor e 7 Mestres).
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Apesar do MEC, desde a primeira metade da década passada, estar a promover programas de
educagdo da rapariga, ainda persistem desequilibrios de género nas instituigdes de formacdo de
professores, no que se refere ao recrutamento ¢ zx'fectac;ﬁo de formadoras. Este é um dado
negativo para uma perspectiva educacional inclusiva que se pretende cultivar, baseada na
igualdade e no equilibrio de género, Na formag@o de professores continua a haver escassez de
referéncias femininas que possam influenciar as raparigas para seguirem a profissdo docente.

Note-se que no IMAP de Angdnia, dos 18 formadores que existiam, havia apenas uma mulher.

O desenvolvimento de cursos superiores para a formacio de formadores de professores para o
ensino basico esta intimamente ligado s perspectivas da Politica Nacional de Educagido que
veicula a necessidade de serem elevadas as qualificagdes e competéncias profissionais dos
docentes, através da criagdo de cursos de bacharelato e licenciatura. Contudo, nos modelos
curriculares destas instituigdes, a excepgdo do Instituto Superior de Educag@o e Tecnologia, nfio
esta explicita a sugestdo de aplicagio de estratégias inovadoras ¢ participativas pelas quais deve
ser conduzida a formagao de formadores. Os modelos do saber escolar e da racionalidade técnica
prevalecem, residindo a maior preocupac¢iio na necessidade de se desenvolverem competéncias

de transmissio e assimilagio dos conteiidos académicos.

O acesso a educagio basica ¢ um direito humano fundamental nfo podendo ser protelado sejam

quais forem as caracteristicas pessoais e as condigdes contextuais dos seus potenciais

beneficiarios. Ela ¢ condigio indispensavel para a erradicagdo da probreza extrema e para a

melhoria do bem-estar das comunidades como veiculam os documentos oficiais. Entdo, a

educagdo inclusiva toma-se estratégia e modelo pelos quais se pretende garantir a todos os

mogambicanos o acesso a uma educagio basica de qualidade. Esta garantia estd condicionada,
em parte, a elevagdo das competéncias e qualificagdes dos formadores de professores do ensino
basico. Assim, o estudo ora apresentado permitiu que se concluisse o seguinte:

a) Grande parte dos conhecimentos e competéncias exibidos pelos formadores observados
no IMAP da Matola desfavorecem a promocio da educagio inclusiva;

b) A maioria dos formadores dos IMAP do pais possui qualificagdes pro.ﬁssionais pouco
apropriadas para formarem professores primarios;

c) Cerca de 57,5% dos formadores em servigo nos IMAP, provém de modelos dispares de
formagio docente (18 identificados) 0 que tem contribuido para a habilitagio de
professores primarios de qualidade duvidosa;

d) Os défices identificados nos formadores dos IMAP para exercerem a docéncia no ensino
basico, na perspectiva da educagdo inclusiva, s3o reforgados pela inexisténcia duma

legislagdo educacional objectiva e clara na regulamentaciio da fungio docente;
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e) A politica educacional mogambicana estd desajustada das dindmicas actuais de
desenvolvimento escolar orientadas para a adop¢io duma filosofia inclusiva; e
f) Apesar de ja estarem a formar formadores de professores primaérios, as universidades

publicas nio tém a educagio inclusiva como filosofia de desenvolvimento académico.

Dadas as fraquezas técnico-profissionais demonstradas por alguns formadores de professores
primarios na aplicagdo de estratégias e metodologias de ensino inclusivo, por ndo possuirem
qualificagdes apropriadas para leccionarem no ensino basico e por provirem de diferentes
modelos de formag@o docente, urge a necessidade de se rever os seus processos de valorizagao
profissional. As estratégias de selecgio, formagdo, desempenho e desenvolvimento profissional
continuo deveriam estar orientadas na perspectiva da educagdo inclusiva. Seria desejavel se
todos os formadores fossem submetidos a uma formagédo padrdo para se tornarem profissionais
reflexivos e praticos, sem que para tal haja a necessidade de se criar mais um modelo de
formagfo docente. As universidades deveriam desempenhar um papel chave e de lideranga no
desenvolvimento da educagdo inclusiva, através da implementagio e monitoria de programas
sistematicos € continuos de formagao, investigagdio e extensdo universitirias orientados para a

formagio de formadores de professores do ensino basico.

A Lei do SNE, a PNE e os Qualificadores Profissionais da Educagdo precisam ser reformulados
pois, condicionam as atitudes e 0s comportamentos desejaveis para uma educagio efectivamente
inclusiva. Requere-se que nos qualificadores da educacdio sejam explicitados os requisitos de
ingresso na carreira de formador em relagio s suas experiéncias ¢ competéncias, nas areas de
educa¢do de infancia, de educagdo de criangas, jovens e adultos portadores de necessidades
educativas especiais ou deficiéncias e de educagao de adultos. As competéncias para a educagio
inclusica ndo se restringem apenas a apresentagdo de conhecimentos, atitudes ¢ comportamentos
favoraveis para tal, na sala de aula. Torna-se necessario que ocorra, simultaneamente, uma

interliga¢do de factores complementares ao desenvolvimento dessas competéncias.

Finalmente, as conclusdes e sugestdes que se apresentam neste capitulo visam dar um contributo
de modo a serem tomados em atengdo os principios e os pressupostos da educagio inclusiva na
concep¢do, aplicagdo e monitoria das politicas do sistema educacional mog¢ambicano. A
abordagem da educagfo inclusiva em todos os programas de desenvolvimento do sector da
educagio ¢ entendida como uma condico indispensével para se obter um ensino basico eficaz e

de qualidade para todos os mogambicanos.
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Tabela 1

ANEXO A

Indicadores de gestdo e lideranga escolar e caracteristicas ou perfil profissional dos professores duma

Indicadores de escolas
de exceléncia ou de

qualidade

escola de qualidade

Capacidade de lideranga do director e a atengiio
que dedica a qualidade do ensino.

Enfoque incisivo no ensino, interiorizado por
todos.

Ambiente de ordem e de seguranga, propicios
a0 ensino € 4 aprendizagem.

Comportamento dos professores, transmitindo a
convicgdo de que esperam que todos os alunos
atinjam, pelo menos os objectivos minimos.
Uso de medidas de desempenho dos alunos
como base para a avaliagdo dos programas.

Lideranga eficaz de um director
empenhado em ir ao encontro das
necessidades de todos os alunos,
Confianga entre o pessoal na sua
capacidade de dar resposta s
necessidades  individuais  dos
alunos.

Sentimento optimista em relagfio &
capacidade de éxito por parte de
todos os alunos.

Organizagdo de medidas capazes
de apoiar os membros da equipe.
Procedimentos sistematicos de
orientagio e avaliagio do

progresso educativo.

Edmonds (1982 Ainscow e Muncey (1989

Caracteristicas
professores
auténomos

de

semi-

Porter e Brophy (1988)

Nio tém dividas sobre .seus objectivos de
ensino.

Sac conhecedores dos conteddos e das
estratégias para a sua consecugio,

Comunicam aos alunos o que se espera deles e
porqué,

Fazem uso do material de ensino existente com
profissionalismo, de modo a dedicarem mais
tempo a praticas que enriquecem e clarificam
0s conteudos.

Conhecem bem os aluncs, adaptam o ensino as
suas necessidades e antecipam os pontos fracos
dos conhecimentos que detém,

Ensinam aos alunos estratégias metacognitivas
e dio-lhes oportunidades de as interiorizarem.
Tém em conta, tanto objectivos de nivel
cognitivo elevado, como de baixo nivel
cognitivo,

Orientam a compreensioc dos  alunos
proporcionando-lhes  “feedback™ regular e
adequado.

Interligam o que ensinam com outras 4reas
disciplinares.

Aceitam a responsabilidade dos resultados dos
alunos.

Sa3o ponderados e reflexivos a respeito da sua
pratica.

Fonte: Ainscow (1998)

Dio énfase a4 importincia do
significado.

Estabelecem tarefas que sio
realistas e constituem um desafio
para os alunos.

Asseguram-se de que os alunos
progridem.

Proporcionam-lhes grande
variedade de experiéncias de
aprendizagem

Ddo-lhes  possibilidades  de
escolha.

Tém expectativas etevadas,

Criam uma atmosfera positiva,
Facultam uma abordagem
consistente.

Reconhecem os esforgos dos
alunos e os resultados que
conseguem alcangar.

Organizam os recursos de modo a
facilitar a aprendizagem,
Incentivam  os  alunos a
trabalharem cooperativamente.
Orientam 0s seus progressos e
proporcicnam um ‘“feedback”
regular,
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Carreira de Instrutor e Técnico Pedagégico

Carreira Docente

ANEXO B

Tabel 2

Conteudos de trabatho e requisitos de ingresso na profissio de formador dos IMAP

Conteido de irabalhi

Instrutor €
Técnico
Pedagégico de
N1

Lecciona nas instituigdes de formagio
de professores ou de  outros
profissionais, para o nivel médio do
Sistema Nacional de Educacdo (SNE).

Possuir a licenciatura numa &rea das ciéncias da
educagdo com trés anos de experiéncia na carreira
anterior.

Possuir, no minime, cinco anos de experiéncia
docente.

Instrutor
Técnico
Pedagégico de
N2

Lecciona nas instituigdes de formagio
de  professores ou de outros
profissionais, para ¢ ensino secundario
geral do SNE.

Possuir o bacharelato numa éarea das ciéncias da
educagdo, com trés anos de experiéncia na carreira
anterior.

Possuir cinco anos de experiéncia docente.

Instrutor €
Técnico
Pedagogico de
N3

Lecciona nas instituigdes de formagio
de professores ou de outros
profissionais, para o ensino primario do
segundo grau do SNE.

Possuir o nivel médio do curso de formagio de
professores ou equivalente com trés anos de
experi€ncia na carreira anterior,

Possuir cinco anos de experiéncia docente.

Instrutor
Téenico
Pedagogico de
N4

Docente de N1

Lecciona nas instituigdes de formagio
de professores ou de outros
profissionais, para o ensino primario do
primeiro grau do SNE.

Lecciona 0 1° e o 2° graus do ensino
primario nas institui¢des do subsistema
de educagio geral e do subsistema de
educagdo dc adultos, educa criangas
nos jardins de infincia, desenvolve
actividades educativas com criangas
deficientes fisico-mentais ¢ trabalha nas
instituigdes de formagio técnico-
profissional do  nivel primirio,
secundario e médio, nas escolas do
ensino secundario e pré-universitario.

Possuir o nivel secundiric do Subsistema de
Formagio de Professores ou equivalente.

Possuir cinco anos de experiéncia docente
comprovada ou ter cinco anos de experiéncia como
instrutor pedagdgico de N5 ou ainda, 10 anos de
experiéncia como docente de N3.

Ser aprovade num curso de formagio profissional
para a carreira docente com o nivel de licenciatura ou
equivalente.

Possuir licenciatura com especializagio em educagio
de infincia, ou no atendimento &s crangas
deficientes fisico-mentais ou em educagio de
adultos.

Possuir o nivel de licenciatura e ser aprovado em
curso de capacitagldo para o ensino numa institui¢io
vocacionada a formar professores (para docentes sem
formagdo psicopedagogica),

Docente de N2

Lecciona o 1° e o 2° graus do ensino
primario nas institui¢des do subsistema
de educacdo geral ¢ do subsistema de
educagio de adultos, educa criangas
nos jardins de infincia, desenvolve
actividades educativas com criangas
deficientes fisico-mentais e trabalha nas
instituicdes de formagdo técnico-
profissional do  nivel  primério,
secundario e meédio, nas escolas do
ensino secunddrio e pré-universitario.

Possuir o bacharelato numa drea da educago ou num
curso técnico-profissional.

Possuir o bacharelato com especializagio em
educagio de infancia, ou no atendimento as criangas
deficientes fisico-mentais ou em educagio de
adultos.

Ser aprovado em curso de capacitagdo para o ensino
numa instituigio vocacionada 4 formagio de
professores (para docentes sem formagio psico-
pedagogica).

Docente de N3

Lecciona o 1° & o 2° graus do ensino
primario nas instituigdes do subsistema
de educagiio geral e do subsistema de
educagio de adultos, educa criangas
nos jardins de infincia, desenvolve
actividades educativas com criangas
deficientes fisico-mentais ou trabalha
nas institui¢des de formagdo técnico-
profissional do nivel primario.

Possuir o nivel médio do subsistema de formagio de
professores, com especializagio em educagio de
infincia ou no atendimento s criancas deficientes
fisico-mentais ou em educacio de adultos.

Possuir o nivel médio do Sistema Nacional de
Educagdio, do subsistema de formagic de professores
ou um curso médio técnico-profissional,

Ser aprovado em curso de capacitagio para o ensino
numa instituigio vocacionada 4 formagiio de
professores (para docentes sem formacdo psico-

I3

edagogica).

Fonte: Boletim da Republica (2002)
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Disposigdo do formador, formandos e obsrvador durante a assisténcia das aulas

L J

Legenda

L 1 Quadro
[]

Formador

Formandos

Observador
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ANEXOD

Ficha deobservac¢ido de aulas
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ANEXOE
Tabela 4

Competéncias dum formador reflexivo

Categorias das competéncias

Competéncias ligadas a vida
da classe.

Descricio das competéncias

Referem-se as tarefas de gestdo, organizag@o do horario e
do tempo, de arranjo e utilizagdo do espago, de escoltha de
actividades, de exploragdo de recursos variados ¢ de
adaptag¢do ao clima da sala

Competéncias identificadas na
relagdo com os alunos e suas
particularidades.

Dizem respeito as tarefas que implicam a comunicagio, o
conhecimento e a observagdo de tipos de dificuldades de
aprendizagem e de mediagdes possiveis, 0 conhecimento ¢
a observagdo de estilos de aprendizagem, a diferenciagio do
ensino, 0 encorajamento constante a um envolvimento real
dos alunos, a personificagdio ¢ a individualizagdo de
diversas tarefas e actividades, a apropriagio de uma
avaliagao formativa, positiva e saudavel que permita uma
rectificagio eficaz para cada um

Competéncias  ligadas  as
disciplinas ensinadas.

Sdo tarefas que exigem uma apreciacdio de saberes eruditos
que envolvem toda disciplina, uma capacidade de integrar
esses saberes eruditos a saberes ensinaveis, a partir de
vivéncias e saberes ja presentes dos alunos, um
planeamento dos conteldos a serem ensinados através da
interdisciplinaridade, um conhecimento aprofundado de
programas curriculares a fim de recorrer a eles em fungio
de tematicas abordadas e das necessidades dos alunos.

Competéncias exigidas em
relagdo a sociedade.

Referem-se a tarefas de varia ordem, conforme as
interac¢des do professor com o meio. Implicam o
estabelecimento de comunicagdes informativas e constantes
com os pais ou encarregados de educagio através de
boletins e de reunides, de discussdes com envolvimentos
sociais € profissionais com os colegas, de condutas de
pesquisa, de inovagdo ¢ de formagdo continua em relagdo
com centros universitarios e outros.

Competéncias inerentes a sua
pessoa (ao préprio formador).

Sdo as mais importantes de todo o processo. Trata-se do
saber ser e o saber tornar-se professor reflexivo sobre sua
prépria acgdo e sobre sua conduta. Ac¢des como busca de
sentido, a apropriagdo de novas estratégias, a
experimentagdo de técnicas ou de métodos diferentes
merecem atengdo, mas a competéncia sera demonstrada
pelo questionamento continuo e quotidiano do professor, e
por uma tomada de decisdo clara logo apds os
acontecimentos da jornada.

Fonte: Bélair, Louise. (2001)
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ANEXOF

Tabela 5*
Competéncias Relacionadas com a Vida da Classe
Comportamentos favordveis d educacido inclusiva Comportamentos desfavordveis d educagdo inclusiva
H M H M

Comportamentos dos formandos Comportamentos das formandas Comportamentos dos formandos Comportamentos das formandas

* Disposicdo dos formandos e | = Disposicio dos formandos e | = Formandos e formandas escutam a exposigiio do formadoree * Disposicio dos formandos e formandas
formandas em U formandas em grupos * Disposi¢io dos formandos ¢ formandas em filas, um atrds do outro em filas, um atras do outro (2)

* Disposigio dos formandos ¢ | * Disposicio dos formandos e ©) * Formandos e formandas com falta de
formandas segundo a composigio formandas em U (3) Comportamentos dos formadores material para a concretizagiio dos dramas
duma orquestra de sopro | * Abertura de um espago na sala de aula | = Registo das presengas dos formandos e formandas por numeragiic (4) | Comportamentos das formadoras
(Percuessdo, Trombone e Tuba, para apresentacio dos dramas * Formador permanece sentado durante a apresentagdo, avaliagio e | * Registo das presencgas dos formandos e
Trompete, Clarinete, Flauta, | Comportamentos das formadoras sintese da aula formandas por numeragio (2)

Fagote ¢ Goboi) * Formadora apresenta regras de | * Maior tempo ocupado pelo formador na explicagio da relagio | * Formadora faz a revisio da aula anterior

Comportamentos dos formadores conduta na sala de  aulas existente entre movimento corporal, actividade fisica e ritmo musical | * Use inadequado do quadro

* Formador faz o controle do (apresentagdes devem ser feitas de pé) { » Maior parte do tempo da aula centrada no formador * Formadora orienta uma aula expositiva ¢
tempo das apresentag@io por cada | = Formadora introduz o tema sobre o | = Formador orienta uma aula expositiva tedricaee
membro do grupo ensino dos niimeros decimais * Formador resolve um exercicio no quadro * Aula centrada na formadora (2)ee

Tabela 5b
Competéncias Referentes a Relagdo com os Alunos e suas Particularidades
Comportamentos favordveis d educagio inclusiva Comportamentos desfavordveis d educagdo inclusiva
H M H M

Compaortamentos dos formando Comportamentos das formandas Comportamentos dos formandos Comportamentos das

* Cada elemento do grupo com tarefa | * Formandos e formandas indicados individualmente para | * Formandos e formandas murmuram perante o erro | formandas
especifica na apresentacio dos trabalhos formularem um problema prdtico para o ensino dos numeros de um colega * Nio especificadas as

* Uma formanda entoa uma cangio, sozinha decimais * De dois formandos e uma formanda indicados, tarefas de  cada

» Formandos e formandos entoam uma | * Apenas dois formandos intervieram na analise da apresentagio apenas um respondeu a uma questio apresentada membro do grupo na
can¢do em coro dos dramas pelo formador apresentagdo dos

* Um formando resolve o exercicio no | * Individualmente formandos e formandas procuram demonstrar | ® Dificuldades ritmicas e de coordenagio musical trabalhos (semindrio)
quadro (3) no quadro a orientagiio do ensino dos nimeros decimais apresentadas por alguns formandos e formandas = O grupo, por estar

* Formandos e formandas resolvem | » Formandos e formandas apresentam o drama “Captura € venda | * Auséncia de interacgdio entre formandos e formandas incompleto, niio fez a
individualmente o exercicio: 335887 : 72 de escravos™. na resolucio dos exercicios apresentagdo do seu

* Um formando faz o resumo da aula | * Formandos e formandas apresentam o drama “A revolia dos | * Formandos e formandas registam apentamentos nos trabalho
anterior camponeses”, cadernos individuais (2) Comportamentos  das

* Formandos e formandas resolvem | = Formandos e formandas sugerem a apresentagio de [ * Tempo de intervengdo para cada membro do grupo | formadoras
exercicios sob orientagdo do formador comportamentos sobre a venda de escravos nio foi igual * Formadora orienta os

Compartamentos dos formadores Camportamentos das formadoras Comportamentos dos formadores formandos €

* Formador wverfica os trabalhos dos | = Formadora exige dos formandos e formandas respostas | * Formador fica irritado perante as dificuldades formandas para
formandos ¢ formandas de carteira em individuais sobre perguntas colocadas ritmicas e de coordenagdo musical apresentadas por copiarem o5 Tegistos
carteira * Formadora exige participagdo activa dos formandos e formandas alguns formandos e formandas do quadro

* Individualmente, formador explica as {®* Formadora anuncia ndo querer dar uma aula expositiva, | * Formador atribui expressies depreciativas aos | = Maior intervencdo da
perguntas feitas pelos formandos e responsabilizando o grupo pela condugiio do tema em discusséo formandos ¢ formandas com dificuldades ritmicas e formadora na analise
formandas sobre o Pardgrafo Guia. * Formadora orienta os formandos e formandas para apresentarem de coordenacio dos dramas

* Formador explica como se resolvem o resumo da aula anterior * Formador faz a leitura e a distribui¢do dos resultados | » Formadora dita
exercicios complexos complexas do tipo ) do teste de cada formando e formanda apontarmentos (2)
4897 : 78 * Formador dita apontamentos (4)

< {ﬁ@@@ﬂ“ >
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Tabela 5¢

Competéncias Relacionadas com as Disciplinas Ensinadas

Comportamentos favordveis d educagdo inclusiva

Comportamentos desfavoriveis d educagiio inclusiva

H

M

H

M

Comportamentos dos formandos

243926 : 80

Formandos ¢ formandas de cada grupo exemplificam a
abordagem socioldgica da escola

Formandos e formandas apresentam diividas em relaggio aos
apontamentos registados

Formandos e formandas avaliam as noticias dos colegas
Formandos ¢ formandas, individualmente, elaboram uma
noticia sobre “Acidente de viacdo ceifa vidas em Moamba"
Formandos e formandas fazem perguntas ao formador
sobre as caracteristicas do Pardgrafo Guia

Respostas dos grupos de formandos e formandas
acompanhadas de exemplos do funcionamento das escolas
mogambicanas

Formandos e formandas debatem conceitos basicos da
fungdo sociologica da escola

Formandos e formandas apresentam questdes aos elementos
do grupo apresentador

Comportamentos dos formadores

Formador explica como se deve evitar a formulagio de
objectivos ambiguos

Formador explica os erros comuns que se cometem na
formulagio de objectivos

Formador faz a explicagio das dividas apresentadas pelos
formandos ¢ formandas

Formador regista no quadro as expressdes de dificit
ortografia

Formador recomenda a leitura dos apontamentos e o registo
de duvidas para serem apresentadas e discutidas na aula
seguinte

Formador explica as diferengas entre objectivos gerais e
especificos

Formador recomenda aos formandos e formandas para
definirem objectivos gerais

Formador indica dois formandos para apresentarem as
noticias que elaboraram :

Sob orientagio do formador dois formandos procuram
definir objectivos gerais e especificos

Formador apela aos formandos e formandas para terem
gosto pela leitura

Cemportamentos das formandas
* Formandos ¢ formandas clarificam as

etapas do processo de captura, transporte
e venda de escravos

Em grupos, formandos e formandas
fazen a apresenta¢io dos conceitos
basicos da finalidade ¢ fungio social
da escola

Formandos e formandas formulam
problemas praticos para o ensino dos
mumeros decimais

Formando introduz aula sobre niimeros
decimais a partir da resolugiio de um
problema de redugio (1dm = 0,1m)

Comportamentos das formadoras

Formadora orienta os formandos e
formandas para falarem das partes do
corpo humano

Formadora exige que formandos e

formandas usem suas  proprias
expressdes na  interpretagio  dos
conceitos

Comportamentos dos formadores

Formador faz a sintese da aula

Formador faz o desdobramento l4gico
dos objectivos

Formador ndo apresenta exemplos
priticos sobre formulagio de objectivos
gerais e especificos

Formador apresenta exemplos de
objectivos gerais ¢ especificos

Formador orienta a revisio da aula
anterior em coro

Formador faz correc¢do do teste através
da leitura da guia de correcgiio

4000 -3496: 8

Comportamentos das formandas

Papéis dos personagens (patrdo, sipaio ¢
capataz) dos dramas nido clarificados
Comportamentos dos personagens dos
dramas ndo clarificados (cozer as
sementes para ndio germinarem, mios
atadas, venficagio da robustez dos
escravos, venda dos escravos)

Revolta dos escravos ndo apresentada
com expressividade

Comportamentos das formadoras

Formadora faz explicitacio fraca dos
conceitos

Formadora ndio faz a contextualizagio
prética dos conceitos em relagéo ao dia-
a-dia dos formandos ¢ formandas
Formadora faz uma leitura nio clara
dos nimeros decimais (ex: 3,5)
Formadora insiste na exploragio do
texto, sem que os formandos e
formandas o tivessem lido antes
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Tabela 7a ANEXO G

Formadores nacionais F d .
e Institutos de HabilitagGes académicas Vinculo institucional ormacores esirangeiros
= A;:g;s;i;;a Total Licenciades | Bacharéis | Nivel Médio | Tempo inteiro | Tempo parcial Total Doutores Mestres Licenciados | Bacharéis
HM M HM M HM M HM M HM M HM M HM M HM | M HM | M HM M | HM | M
01 Angonia 12 01 04 -- 06 -- 02 0l 11 - 01 01 06 - - -- -- - 06 — - --
02 | Chibututuine 28 03 14 01 11 01 03 01 16 03 12 - 08 03 -- - 02 01 05 01 01 01
03 | Inhamizua 31 04 18 03 05 - 08 01 22 04 09 -- 07 02 01 - 01 - 05 02 -- --
04 | Matola 40 12 26 07 13 05 01 -- 20 05 20 07 06 03 -- -- 03 02 02 - 01 0l
05 | Munhuana 31 08 20 04 10 04 01 -- 26 07 05 01 04 03 — - - - 04 03 -- —
06 | Nampula 31 06 16 01 10 05 05 -- 20 05 11 01 08 04 - -- - - 08 04 -~ -
07 | Quelimane 27 04 05 - 12 01 10 03 19 03 08 01 07 04 -- - 01 - 05 03 01 01
TOTAL 200 38 103 16 67 16 30 06 134 27 66 11 46 19 o1 - 07 03 35 13 03 03
Efectivos dos formadores em servigo nos IMAP do pais
Tabela 7b
Areas disciplinares Disciplinas Total Angdnia Chibututuine | Inhamizua Matola Munhuana | Nampula | Quelimane
HM | M | HM | M HM M HM M HM | M | HM | M | BM | M HM | M
Organizagdo e Gestio Escolar 07 01 - - - - 01 - 02 01 01 - 01 - 02 -
Pedagogia 16 01 - - 03 - 02 - 04 - 03 [o1 ]| 02 - 02 -
Ciéncias da Educagio Psicologia Educacional 15 02 | 01 -- 02 - 01 - 04 | 01 03 01 | 03 - 01 -
Sociologia da Educagdo 12 | 04 | - - 02 03 01 02 | 0 02 [ | -0 o --
Subtotal 50 08 | 0i -- 07 - 07 0! 12 03 09 03 | 08 0! 06 --
Inglés 21 04 | 03 - 03 -- 04 01 03 - 04 02 { 02 -- 02 0]
Linguistica Bantu 07 - 01 - - - 02 - 01 - 01 - 01 - 0] -
Metodologia de Ensino da Educagiio Fisica 11 02 01 -- 03 01 0] -- 01 01 01 - 02 -- 02 --
Comunicagio e Expressio Metodologia de Ensino da Educag2o Musical 11 o1 — - 01 - 01 - 02 - 0l _ 03 ol 03 —
Metodologia de Ensino da Lingua Portuguesa 25 g7 01 -- 03 0l 05 01 06 01 04 02 | 04 02 02 --
Metodologia de Ensino de Educaglo Visual e Tecnolégica 11 02 01 01 02 01 03 - 01 - 0l - 02 -- 01 --
Portugués 01 01 - - - - - - - - - -- - - 01 01
Subtotal 87 17 t 07 0l i2 03 16 02 14 02 12 04 | 14 03 12 02
Educagio Civica 09 04 -~ - 0l - 01 - 02 01 02 01 | 0] 0l 02 0}
Ciéncias Sociais Metodologia de Ensino da Geografia 05 01 01 - - - - - 01 01 02 - 01 - - -
Metodologia de Ensino da Historia 10 03 01 - 02 -- 0l -- 02 02 01 - 02 01 01 --
Subtotal 24 08 02 03 -- 02 -- 035 04 05 0l | 04 02 03 0!
Metodologia do Ensino da Matematica 20 03 | 02 -- 02 -- 03 0l 04 02 03 -- | 03 -- 03 -
Ciéncias Matematicas e | Meciodologia do Ensino das Ciéncias Naturais ¢ Biologia 09 01 -- - 01 - 02 - 02 01 o1 - 01 - 02 -
Naturais Saide e Higiene Escolar 07 01 -- - 02 -- 01 - 02 - 01 - . -- 0l 01
Subtotal 36 05 02 - 3] -- 06 0r 08 03 05 -- 04 -- 06 g
Filosofia 01 - - - - - -- - - — - - 01 - - -
e . Introdugio a Informatica 02 - - - 0t - - - 01 - - _ . - . -
Disciplinas nio curriculares - —
Metodologia de Investigagdo - - - - - -- .- - - - - - - - - -
Subrotal 03 - - - of - - - 0f - - — ol - — -
TOTAL 200 | 38 12 01 28 03 3! 04 40 12 31 08 | 31 06 27 1 o4

Numeroe de formadores por areas disciplinares



Questiondrio de Levantamento das Competéncias Profissionais dos (as) Formadores (as} de Professores (as) de Ensine Bésico)

ANEXO H
Questionario

Estimado (a) Formador (a)
Este questionario € destinado a si, Formador (a) de Professores (as) do Ensino Basico.

O presente questionario ¢ um dos instrumentos que serdio utilizados para a recolha de dados de pesquisa com vista &
elaboragdo da Dissertagio de Mestrado em Educagdo de Adultos, na Faculdade de Educa¢io, da Universidade Eduardo
Mondiane,

No dmbito da educagdo inclusiva, sdo objectivos do questiondrio, saber: (a) a sua situagdo profissional actual; (b} 4 sua
opinido acerca da sua formagio e experiéncia profissional como Formador (a} de Professores (as) do Ensino Basico; e (c)
sobre as suas competéncias profissionais como Formador (a) de Professores (as) do Ensino Basico.

O conceito de educagdo inclusiva refere-se ao principio fundamental das escolas inclusivas, que defende que todos alunos
devem aprender juntos, “..independentemente dus dificuldades e das diferencas que apresentem. Estas escolas devem
reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se aos vdrios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de educa¢do para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizagdo escolar, de estratégias pedagogicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as respectivas
comunidades " (UNESCO, 1994:11),

N

Segundo (Perrenoud, 2000: ), sdio competéncias de um individuo, "..a capacidade de agir eficazmente numa dada
situagdo com o uso de conhecimentos, sem se limitar a eles; a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
{valores, habilidade e informacées) para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagdes”. As competéncias
integram conhecimentos, habilidades e atitudes que um individuo deve ter ou apresentar no desempenho duma tarefa.

Nas paginas que se seguem, por favor, preencha cautelosamente os espagos indicados de modo que a informagio que se
pretende seja fidvel,

Este questionario € andnimo e seus dados serdo mantidos em sigilo e usados exclusivamente para os fins desta pesquisa.
Antecipadamente agradeco pela sua colaboragio

L Dados Pessoais

Por favor, preenche ou assinale nos espagos apropriados:

1. Nome do IMAP onde é Formador (a):

2. Seu sexo; M F

3. Sua idade ANOS

4. Indique o tipo de vinculo que tem com o IMAP onde é Formador (a): Formador (a) do Quadro
Formador (a) Eventual

5. Que formagao académica e/ou técnico-profissional mais alta possui (Preenche nos espagos apropriados)?:

a) Mestrado Curso

Nome da instituigio

b) Licenciatura Curso (s)

Nome da instituigdo

c) Bacharelato Curso (s)

Nome da instituigiio ’
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Questiondrio de Levantamento das Competéncias Profissionais dos (as) Formadores (as) de Professores (as) do Ensino Bdsico)

) Nivel Médio

Curso Geral { Curso Técnico Comercial ! Curso Técnico Industrial

Curso de Formagdo de Professores (as)

Outro curso Qual?

6. Assinale todos os cursos de formacio de professores (as) que fregiientou e concluiu':
Magistério Primario 9% +2
EHPP (4* + 4) IMP (9° + 3)
CFPP (6" + 1) IMAP (10" + 2)
CFPP {67+ 3) UEM/CFP (5°/6%)
6*+20uB+ 2 UEM/CFP (7°/9%)
Nenhuma UEM/CFP (10%/11%)
INEF
Outro curso Qual?

7. Quantos anos tem de experiéncia na docéncia (na sala de aula), ao nivel do ensino basico?

anos

II.  Formacdo de formadores (as) de professares (as) do ensino bdsico
Nesta parte sdo apresentadas questdes relacionadas apenas com a sua formagio, experiéncia e desempenho como formador
(a) de professores {as) do ensino basico.

1. Hd quanto tempo ¢ formador (a) de professores (as) do ensino basico? anos
2. Que disciplina lecciona actualmente?
3. Se ja trabalhou num outro IMAP, IMP, CFPP ou outra instituicdo de formagdio de professores (as) como

formador (a), preenche os espagos seguintes:

L o
Qual  institui¢do? anos

4, Tem alguma formagio especifica para ser formador (a) de professores (as) do ensino béasico?

SIM NAO

5. Se tem algum curso de formagdo de formadores (as) de professores (as) do ensino basico, indique no quadro

abaixo o tipo de curso, o ano da sua realizagio, a sua duragio e o nome da instituigio que o promoveu.

' EHPP = Escola de Habilitagéo de Professores Primdrios; CFPP = Centro de Formagédo de Professores Primdrios; IMP = Instituto
Médio Pedagdgico; IMAP = Instituto do Magistério Primdrio; UEM = Universidade Eduardo Mondlane: CFP = Curso de Formagio
de Professores; INEF = Instituto Nacional de Educagdo Fisica.
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Questiondrio de Levantamente das Competéncias Profissionais dos (as) Formadores (as) de Professores (as) do Ensino Bdsico)

10.

111

IV,

Instituicdo promotora
do (s5) curso (s)

Em que

ano? Duracdo

Tipo de curso

Tem alguma outra formagio relevante para a fun¢io de formador (a) de professores (as) do ensino basico?

SIM NAO

Se tem alguma formag3o relevante para a fungio de formador (a) de professores (as) do ensino basico qual € ela?

Ao longo da sua formagdo ou exercicio profissional como formador (a) de professores (as) do ensino bésico,
participou em algum curso que abordou questdes sobre educagio inclusiva?

SIM NA
Se participou num curso sobre educagio inclusiva, indique no quadro abaixo as formas ou estratégias adoptadas
na abordagem dos temas e quem foi o seu promotor.

Formas/Estratégias Promatores

Troca de experiéncias/Intercimbios

Curso de curta duragio

Seminario

Debates

Como formador (a) de professores (as) do ensino bisico, acha-se suficientemente capacitado em conhecimentos
(saberes), habilidades (saber fazer) e atitudes (saber estar e ser) para lidar adequadamente com a educagio
inclusiva?

a~

SIM NAO

As competéncias profissionais de um (a) formador (a) de professores (as) do ensino bdsico,

Escreve as cinco tarefas ocupacionais mais importantes de um formador (a) de professores (as) do ensino basico.

Escreve os cinco atributos {qualidades) mais importantes de um (a) competente formador (a) de professores (as)
do ensino basico.

Indique os cinco principais factores que acha contribuirem positivamente no desempenho das competéncias
profissionais de um formador (a) de professores (as) do ensino basico.

Indique os cinco principais factores que interferem negativamente no desempenho das competéncias
profissionais de um formador (a) de professores (as) do ensino bisico.

Comentirios finais

O espago que se segue esta reservado a si para fazer qualquer comentario que possa ser 1itil a esta pesquisa e
particularmente para a formagdo continua de formadores (as) de professores (as) do ensino basico.

Muito obrigado pela atenc¢io e pela colaboragdo prestadas!
] , de de 2003
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itens do perfil profissional dos formadores nacionais

FRINVALIRNT B

H M HM
20-29 09 07 16
30-39 25 07 12
40-49 18 02 20
01 Idade +50 04 00 04
NR 00 01 01
Total 56 17 73
00-09 24 07 31
10-19 10 02 12
n . . . 20-29 09 03 12
02 Anos de experiéncia no Ensino Basico 30 02 00 02
NR 11 05 16
Total 56 17 73
00-09 44 16 60
10-19 06 00 06
I 20-29 04 00 04
03 Ancs de experiéncia como formadores 30 00 00 00
NR 02 01 03
Total 56 17 73
Frmador do Quadro 34 10 44
. , L Formador Eventual 14 05 19
04 Vinculo institucional R 08 02 0
Toral 56 17 73
Sim 23 03 25
Nio 31 09 4]
05 Formagdo de Formadores NR 02 05 07
Total 56 17 73
Sim 25 07 32
. . . Nio 22 08 30
06 Formagdo em Educagio Inclusiva NR 09 0 T
Total 56 17 73
Médio 08 03 11
Bacharelato 17 08 25
, . Licenciatura 29 06 35
07 | Nivel académico Pés-araduacio ol 00 01
NR: 01 00 01
Total 56 17 73
No Pais 37 13 50
= No estrangeiro 12 02 14
08 Local de formagdo NE 07 02 09
Total 56 17 73
09 Cuso efectuado Administracio ¢ Gestio Escolar | 02 00 02
Artes Plasticas 02 02 04
Biologia 01 00 01
Biologia/Quimica 01 01 02
Ciéncias da Educagio 03 04 07
Ciéncias Militares 01 00 0t
Ciéncias Sociais 00 01 01
Educagdo Basica 01 00 01
Educagdo Fisica 02 02 04
Educagiio Matematica 06 00 06
Economia 01 00 01
Ensino de Inglés 03 01 04
Ensino de Portugués 03 o1 04
Filosofia 04 00 04
Filosofia/Teologia 01 00 01
Formador de Professores 04 02 06
Geografia 02 01 03
Geografia/Historia 03 00 03
Lingua e Cultura Portuguesa 00 01 01
Linguistica 04 00 04
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Magistério Primario 01 00 01
Matemética/Fisica 00 01 01
Masica 0] 00 01
Pedagogia/Psicologia 08 00 08
Sociologia 01 00 01
Teologia 01 00 01
NR 00 00 00
Total 56 i7 73
Artes Visuais 01 00 01
CFP (7*/9" UEM 03 01 04
CFP (10%11%) UEM 00 02 02
CFPP (6* + 1) 01 00 01
CFPP (6%7" + 3) 00 01 01
CFPP (6" + 1)e 9" +2 01 00 01
CFPP (6" + 1) e IMP (9 + 3) 01 00 01
CFPP (6° + 1) e INEF 01 00 01
CFQE 01 00 01
EFEP 01 00 01
EHPP (4* + 4) e IMP (9" + 3) 01 00 01
EPF (10° + 2}4) 01 00 01
10 Formagdo Docente I (Ensino de Ingiés) 01 00 01
IMAP (10° + 2) 02 01 03
IMP (9" + 3) 07 00 07
IPAI 0l 00 0l
INEF 03 01 04
Magistério Primario 01 00 0t
6" +2e8+2 0l 01 02
8 +2 01 00 01
9 +2 05 03 08
Nenhuma 01 01 02
NR 21 06 27
Total 56 17 73

80



