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RESUMO

A presente pesquisa enquadra-se na temética da formagdo de professores, objectivando analisar
como a formacdo continua se reflecte na aprendizagem dos alunos e tem como foco a formacéo
continua de professores do ensino bésico e assenta no pressuposto tedrico de que a formacao
continua é um processo permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a actividade do
professor e crucial na melhoria da sua pratica docente e, consequentemente, na melhoria da
aprendizagem dos alunos. No entanto, no contexto mocambicano, a fraca qualidade de
aprendizagem dos alunos, leva a formulagdo da questdo: como que a formacéo continua realizada
nas escolas do ensino primario se reflecte na aprendizagem dos alunos? Para buscar uma provavel
resposta a esta questéo, o estudo baseou-se nos pressupostos da pesquisa qualitativa e quantitativa e
desenvolve-se através da pesquisa bibliografica e documental, aplicacdo de questionarios,
entrevistas e a observacdo de aulas e caracterizou-se pela delimitagdo do campo de estudo que
foram 8 escolas do Municipal KaMavota. A amostra foi constituida por 49 professores escolhidos
por conveniéncia e 4 gestores, estes escolhidos de forma aleatéria. Os dados foram recolhidos,
usando o questionario e a entrevista. O questionario foi aplicado aos professores com o objectivo de
colher experiéncias e sua percepcdo sobre a formacgdo continua. A entrevista foi dirigida aos
gestores escolares e visava aferir o grau da sua percepcdo em torno das estratégias de formacao
continua de professores, o contributo desta na aprendizagem dos alunos bem como a estratégia ideal
a ser seguida. A observacdo de aulas visava perceber como os professores conduzem as aulas e a
reaccdo dos alunos perante novas aprendizagens. O estudo permitiu concluir que a formacéo
continua ndo é efectiva nas escolas e, nos casos em que acontece, ndo é tomada com a devida
atencdo e as estratégias seguidas ndo sdo as mais adequadas e, por via disso, ndo tem impacto na
aprendizagem dos alunos. A conclusdo que emana do estudo permitiu-nos apresentar
recomendacdes para as diferentes instituicbes que gerem a educagdo, como a reintroducdo de
planificacbes quinzenais aos sabados, a dinamizacdo das praticas pedagogicas nas escolas, a cria¢ao
das comiss@es de apoio técnico as Comissdes de Apoio Pedagdgico distrital e criagdo de um modelo
de formacdo continua nas escolas, tendo em conta as necessidades locais.

Palavras-chave: formacdo, formacao inicial, formacédo continua.



ABSTRACT

This research is part of the theme of teacher education, aiming to analyze how continuous training
is reflected in the students' learning and focuses on the continuous training of teachers of primary
education and is based on the theoretical assumption that continuous training is a permanent process
of perfecting the knowledge necessary to the teacher's activity and crucial in improving his teaching
practice and, consequently, in improving students' learning. However, in the Mozambican context,
the poor quality of students' learning leads to the formulation of the question: To what extend does
continuous training in primary school is reflected in students' learning? To seek a probable answer
to this question, the study was based on the assumptions of qualitative and quantitative research and
developed through bibliographic and document research, application of questionnaires and
interviews, classroom observations and was characterized by delimitation of the field of study that
were 8 schools of KaMavota Municipal District. The sample consisted of 49 teachers chosen by
convenience and 4 managers, randomly chosen. The data were collected using the questionnaire and
the interview. The Questionnaire was administered to teachers with the objective of gathering
experiences and their perception of continuous training. The interview was conducted to school
managers and aimed to assess their perception degree around the strategies of continuing teacher
education, the contribution of this in the students ' learning as well as the ideal strategy to be
followed. The purpose of da classroom observations was to understand how teachers teach and
students react to new approaches. The study allowed us to conclude that continuous training is not
effective in schools and, in cases where it happens, it is not taken with proper attention and the
strategies followed are not the most appropriate and, therefore, it has no impact on students'
learning. The conclusion that emanates from the study allowed us to present recommendations for
the different institutions that manage education, such as the re-introduction of fortnightly planning
on Saturdays, the reviving of pedagogical practices in the school, the creation of technical support
committees to the district Pedagogical support Committees and the creation of a model of
continuing training in schools taking into account local needs.

Keywords: training, initial training, continuous training.



CAPITULO 1 - INTRODUCAO

A presente pesquisa baseia-se no pressuposto defendido por varios autores como Santos
(1998), Zeichner (1998) e Formosinho (1991), segundo o qual a formacéo continua é crucial
na melhoria da pratica docente e consequentemente na melhoria da qualidade de ensino. Ou
seja, um professor que se forma continuamente melhora a aprendizagem dos seus alunos. A
crucialidade da formacao continua reside no facto de propiciar aos professores actualizacdes
sobre novas praticas, dindmicas e inovagdes no campo educacional e promove, no professor,
reflexdo sobre a préatica educativa, qualidade e produto do seu trabalho que é aprendizagem

efectiva dos seus alunos.

A formacdo continua integra-se de forma inequivoca nas reformas dos sistemas educativos
bem como na implementacdo das mesmas e constitui-se como peca fundamental para a
resolucdo de problemas inerente a aprendizagem dos alunos. Como afirma (Fullan, 1993, p.
105) “A formacao de professores tem a honra de ser simultaneamente o problema mais grave

e a melhor solucado na educacgao.”

Na dimensdo do pensamento acima exposto, a formacdo continua é assunto prioritario nas
instituicdes de ensino e constitui uma necessidade dos professores, ndo sé para a melhoria da
aprendizagem dos alunos, mas também como parte do seu desenvolvimento profissional,
constituindo, por isso, um processo que acompanha a vida profissional do professor (Garcia,
1999),

NoOvoa (1995) destaca que o processo de formacgdo continua tem impacto em trés dimensdes
béasicas: a pessoal que estimula investir na pessoa e sua experiéncia; a profissional inerente a
uma perspectiva critico-reflexiva, que fornece ao professor os meios de um pensamento
autonomo e facilita as dinamicas de autoformacdo participada; e organizacional de acordo
com a qual a formacéo deve ser concebida como um processo permanente, integrada no dia-a-

dia dos professores e das escolas para a melhoria da aprendizagem dos alunos.

A formacao continua, pela sua preponderancia no quotidiano do professor, € assunto que
preocupa as autoridades educativas nacionais, razao pela qual o Ministério da Educacdo e
Desenvolvimento Humano (MINEDH) elaborou a Estratégia de Formacdo Continua de

Professores. E neste contexto e considerando a visdo de Ndvoa (1991) que se ancora a



presente pesquisa que pretende analisar a contribuicdo da formacdo continua na aprendizagem

dos alunos do ensino basico.

1.1. Contextualizacdo do estudo

Qualquer estudo que se queira fazer ocorre num espaco geografico e social e este pode ser
determinante na conducdo do trabalho e nas provaveis ilagdes ou conclusfes a tirar. Nesse

contexto, é crucial apresentar o contexto local onde decorreu a pesquisa.

A pesquisa decorreu em oito escolas situadas no distrito Municipal KaMavota, na cidade do
Maputo, nomeadamente, Escola Primaria Completa 9 de Agosto, Escola Primaria Completa
10 de Novembro, Escola Priméaria Completa de Albasine, Escola Primaria Completa Acordos
de Roma, Escola Priméria Completa de Laulane, Escola Primaria Completa de Mavalane B,
Escola Primaria Completa de Guebo e Escola Primaria Completa de Triunfo.

O Distrito Municipal KaMavota € um dos sete distritos que corporizam o Municipio da
Cidade de Maputo. Duas razdes presidiram a escolha deste distrito para a pesquisa: a primeira
prende-se com o facto de ser o maior Distrito Municipal da Cidade de Maputo em termos do
nimero de escolas que tem, a segunda razdo € que o investigador tem um conhecimento
privilegiado do distrito em termos do seu funcionamento quer ao nivel da Direc¢do Distrital,

quer ao nivel das escolas.

O Distrito Municipal KaMavota situa-se a Leste da Cidade de Maputo e, de acordo com 0s
dados referentes a 2018 fornecidos pela Direccdo Distrital de Educacdo e Cultura de
KaMavota (DDEC), possui uma populacdo estudantil do ensino priméario de 55.044 alunos,

assistida em 23 escolas da rede publica e por cerca de 837 professores.

Os 837 professores que trabalham no ensino basico, em termos de categorias estdo

distribuidos conforme a Tabela 1.



Tabela 1. Distribuicdo de professores por categorias
Categoria actual N1 |[N2 N3 [N4 |[N5 |TN3 |TSN1 | TSN2 | NC
N° 131 |23 470 |151 |4 1 23 4 35
Total 837

Legenda: T- Técnico; TS -Técnico Superior; NC — N4o categorizado

Os técnicos sao professores que continuaram os seus estudos seguindo cursos técnicos como
Planificacdo, Administracdo e Gestdo da Educacdo (PAGE) ou que frequentaram instituicoes

que ndo formam docentes, como o Instituto Médio de Administracdo Publica (IMAP).

O relatorio da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) presidido por Delors (1996), ressalta o papel do professor como o sujeito que tem
a responsabilidade de “estabelecer uma nova relacdo com quem esta aprendendo, passar do
papel de “solista” ao de “acompanhante”, tornando-se ndo mais alguém que transmite
conhecimentos, mas aquele que ajuda os seus alunos a encontrar, organizar ¢ gerir o saber” (p.
155). Nesta perspectiva, o relatorio destaca especialmente a formagédo continua como a que
possibilita a actualizacdo, criando condicdes para a melhoria da qualidade de ensino. E neste
contexto que se ancora o tema da presente pesquisa que é andlise da contribuicdo da formagéo

continua dos professores na aprendizagem dos alunos do ensino basico.

1.2.  Formulagdo do problema

Estudos em torno da formacdo continua de professores consideram que esta € um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a actividade docente, realizado ao
longo da vida profissional, com o objectivo de assegurar uma pratica docente que promova a
aprendizagens dos alunos. Com efeito, no contexto actual mogcambicano e de acordo com 0s
resultados da 22 avaliagcdo nacional da 32 classe — (MINEDH/INDE, 2017, p.12), “apenas
4,9% dos alunos ao nivel nacional alcangam as competéncias pré-determinadas para o fim do
1° ciclo e 17,2% dos que estdo na 32 classe ainda ndo desenvolveram as competéncias
referentes ao reconhecimento das convengdes do sistema alfabético. Isto quer dizer que
muitas criancas terminam 1° ciclo do EP (22 classe) sem saberem ainda ler e escrever.” As
autoridades educativas nacionais ndo ficaram alheios a esta situacéo, o que levou a elaboracéo
da estratégia de implementacdo da formacdo continua de professores, pelo MINEDH com o

objectivo de actualizar os professores muni-los de ferramentas necessarias para melhorarem a



sua actividade docente. No entanto, a insatisfacdo generalizada da sociedade sobre a fraca
qualidade da aprendizagem dos alunos leva-nos a formular a questdo de partida nestes termos:
Até que ponto a formacao continua realizada nas escolas do ensino primario se reflecte na

aprendizagem dos alunos?

A falta de estratégias claras e consistentes da formagdo continua de professores aliada a
deficiente supervisdo e monitoria do processo de ensino e aprendizagem no local de trabalho,
a fraca motivacdo de professores devido aos baixos salarios e as precarias condicbes de
trabalho (falta de material e de mobiliario escolar, infraestruturas degradadas e turmas ao ar
livre, em alguns casos) pode estar na base do problema.

1.3.  Objectivos da Pesquisa
1.3.1. Objectivo geral

Constitui objectivo geral desta pesquisa: analisar o contributo da formacdo continua dos

professores na aprendizagem dos alunos do ensino basico.

1.3.2. Objectivos especificos
Os objectivos especificos da presente pesquisa sdo 0s seguintes:
a) lIdentificar as estratégias seguidas na formacdo continua dos
professores;
b) Avaliar até que ponto a formacdo continua contribui na aprendizagem
dos alunos;
c) Propor estratégias que possam ser seguidas na formacdo continua dos

professores.

Para o alcance dos objectivos descritos, recorrer-se-4, ao manual de apoio a formacao
continua de professores , as observagdes as aulas, entrevistas aos gestores, questionarios para

os professores e aos mapas de avaliacdo do desempenho dos alunos.
1.4.  Perguntas de pesquisa

Apresentados os objectivos, em alinhamento com o problema da pesquisa, sdo deduzidas as

questdes que irdo conduzir ao alcance dos mesmos



a) Que estratégias sdo usadas na formacdo continua dos professores?
b) Qual é o contributo da formac&o continua na aprendizagem dos alunos?
c) Que estratégias devem ser usadas na formacdo continua dos

professores?

1.5.  Justificacdo da origem do estudo

Quatro razdes de fundo estiveram na origem do presente estudo: a primeira é meramente
pessoal e prende-se com o facto de o investigador ser profissional da educagéo e preocupado
com a qualidade de ensino no pais uma vez que se afirma frequentemente que a fraca
qualidade da aprendizagem esta associada a fraca qualidade ou deficiente formacdo dos
professores. A preocupacdo é perceber o que estd sendo feito nas escolas, em termos da
melhoria de desempenho dos professores. Serd que os professores se reinem e discutem 0s
problemas ligados a sua actividade docente e a aprendizagem dos alunos?

A segunda razdo para o estudo € de cariz profissional. Em missdes de supervisdo pedagdgica
realizadas pelo investigador, em varias escolas da cidade de Maputo, incluindo as do Distrito
Municipal de KaMavota, constatou que os professores fazem planificacdes quinzenais ao
meio da semana, no intervalo entre dois periodos lectivos e o tempo disponivel ndo permite
discussdo ou troca de experiéncias entre eles e as assisténcias mutuas sdo simplesmente para
cumprir a escala elaborada pelo sector pedagdgico e assinar a ficha de assisténcias. Outro
aspecto constatado é que algumas accdes de capacitacdo realizadas, quer ao nivel da cidade,
quer ao nivel distrital ndo sdo abrangentes, ou seja, nem todos os professores tomam parte

nelas.

Constitui também motivacédo para o presente estudo, o facto de o investigador pretender fazer
parte do grupo de discusséo e contribuir para o desenho de estratégias de formacéo continua

para o desenvolvimento profissional dos professores.

O interesse pelo tema ganha maior dimensdo quando se nota uma preocupacao crescente das
autoridades educativas nacionais na busca de solugbes para a melhoria da qualidade de

ensino, exigindo mais do que a formacé&o inicial, a formagdo continua de professores, uma vez



que esta constitui um espago privilegiado para os professores reflectirem sobre as suas

praticas pedagogicas.

1.6.  Visdo dos capitulos da dissertacéo

Apresente dissertacdo estrutura-se em 5 capitulos. O capitulo 1 € constituido por esta
introducdo que integra a contextualizacdo do tema, a definicdo do problema, descreve os
objectivos e apresenta as perguntas da pesquisa, a justificacdo da escolha do tema, a definicao

de conceitos e, por fim, faz um breve historial da formac&o de professores em Mocambique.

No capitulo 2 faz-se a fundamentacdo tedrica, onde sdo apresentados varios estudos que
suportam teoricamente esta pesquisa e traz a tona alguns modelos de formacao de professores

e seu contributo na formacéo de professores em Mocambique.

O capitulo 3 apresenta a metodologia da pesquisa que inclui os procedimentos usados neste
estudo, nomeadamente, a descricdo dos participantes do estudo, a validade e fiabilidade dos
instrumentos de pesquisa, a apresentacdo dos instrumentos e técnicas de pesquisa, as etapas da

pesquisa, a analise dos dados e questdes éticas.

O capitulo 4 apresenta e discute os resultados da pesquisa e, por fim, no capitulo 5 apresenta-
se as conclusbes e recomendacdes a luz do problema e dos objectivos que orientaram o

estudo.



CAPITULO 2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, faz-se a revisdo da literatura, um dos passos importantes de um trabalho de
pesquisa, pois toda a pesquisa deve socorrer-se dos aspectos tedricos que alicercem o0s
aspectos abordados. Glatthon e Joyner (2005) consideram que a revisdo da literatura, como
processo permanente, sintetiza profundamente a base € de conhecimento do problema que se
pretende pesquisar. Para a realizacdo da presente pesquisa, o0 investigador teve em conta um
conceito-chave discutido por varios autores e que se revela pertinente para a compreensao do

trabalho. E o conceito de Formag&o continuada ou continua.

2.1. CONCEPTUALIZACAO

Formagéo

O conceito de formacdo €, na dptica de Silva (2000), polissémico, situando-se em dois po6los
de certa forma distintos: um que releva a dimensdo do saber e do saber fazer, do ponto de
vista do dominio profissional que exige do formando competéncias especializadas para o
exercicio da profissao e para a qual € preciso formar. O segundo pdlo é aquele que enfatiza o
desenvolvimento global do formando, dando primazia a auto-reflexdo e a analise no sentido
de redimensionamento e reestruturacdo do saber, 0 saber fazer e saber ser numa perspectiva

de desenvolvimento continuo do sujeito.

No campo da docéncia, Névoa (1995) considera trés dimensdes: desenvolvimento pessoal,

desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional.

O desenvolvimento pessoal abre espaco de interaccdo entre as dimensdes pessoal e
profissional, “permitindo ao professor apropriar-se de seus processos de formacéo e dar-lhe

um sentido no quadro de suas historias de vida” (NOvoa, 1995, p. 25).

O desenvolvimento profissional € inerente & formacdo da profissdo docente, ou seja, a

aquisicao de saberes que permitam o exercicio da profisséo.



Novoa (ibid.) ao trazer as trés dimensdes, traca o roteiro que um professor trilha no processo

evolutivo profissional, assente numa base de formagao.

Os dois polos, no campo de formacdo profissional docente, embora se note uma relativa
distingdo entre eles, estdo mais proximos e convergentes, tomando em linha de conta que a
formagao docente é um processo dindmico apelativo de uma transformagéo profunda e global

do sujeito, configurando nele os saberes ser, fazer e estar.

O desenvolvimento organizacional, estd ligado a escola enquanto espaco e ambiente de
intervengdo profissional do docente.

Formacao inicial

Formac&o inicial, segundo Lima (2013), corresponde a fase de preparacdo formal de futuros
professores numa instituicdo especifica, munindo-lhes de conhecimentos pedagdgicos e
disciplinas especificas. O objectivo da formacao inicial é possibilitar aos futuros professores

conhecimentos basicos que Ihes propiciem o desempenho da accao docente.

Em nosso entender, a formacgdo inicial, ndo se resume apenas a aquisicdo de saberes
pedagdgicos e disciplinas especificas, mas sim como uma oportunidade para o futuro
profissional munir-se de ferramentas para a pesquisa permanente no exercicio da profissao.
Portanto a formacdo inicial proporciona uma preparacdo integral do sujeito em todas as

dimensoes.

Formacdao continua

A formacdo continua € definida por Esteves & Rodrigues (1993, p.44) “como a que tem lugar

ao longo da carreira profissional ap0s a aquisicéo da certificacdo profissional inicial.”

A formacéo continua é sequencial a formacao inicial, e claramente distinta dela uma vez que
as duas ocorrem em momentos e formatos diferentes. Formosinho (1991, p. 237) defende que
“o conceito de formagdo continua se distingue do de formacéo inicial ndo pelos contetudos ou

metodologias de formagao, mas pelos destinatarios”, uma vez que ela



E oferecida a pessoas em condi¢cdo de adultos, com experiéncia de
ensino, o que influencia os conteudos e as metodologias desta formacéo
por oposicdo as da formac&o inicial oferecida geralmente a jovens sem
experiéncia de ensino. Formosinho (1991, p. 237)
Em sintese, Formosinho (1991, p. 237) define a formacdo continua “como a dirigida a
professores que ja tenham a formacdo inicial, visando o seu aperfeicoamento pessoal e
profissional.” Porém, aquele autor considera apenas a distincdo do ponto de vista de
destinatérios e a influéncia que isso exerce nas metodologias e contetdos. Sendo duas
formagdes que ocorrem em momentos diferentes e para destinatarios também diferentes, em
nosso entender, é razoavel que tenham contetdos, formatos e metodologias diferentes, no
entanto, ndo se deve descurar o factor espacial da sua ocorréncia bem como os aspectos

motivacionais dos professores e as condi¢des que a propria escola oferece.

2.2. A formacao inicial de professores em Mog¢ambique no periodo colonial e nos pds-
independéncia

Nesta secgdo pretende-se trazer um breve historial da formagéo inicial de professores no
periodo colonial e nos pos-independéncia, uma vez que o presente trabalho de pesquisa esta
em torno da formacdo continua de professores que é sequencial a formacdo inicial. Esta
abordagem ajuda também a compreender os diferentes modelos que foram adoptados ao

longo do tempo.
2.2.1. No periodo colonial

A génese da formacéo de professores em Mocambigue remonta aos anos 30, com a criacao da
Escola de Habilitacdo de Professores Indigenas do Alvor, em 1930. Mais tarde, em 1962 e
1966 foram criadas as escolas do Magistério Primario, na entdo cidade de Lourengo Marques,
hoje Maputo, e na cidade da Beira, respectivamente. Em 1965 foi criada a Escola de
Habilitacdo de Professores do Posto Escolar, sob controlo das Missfes Catdlicas, pois
segundo o Ministério do Ultramar (1930) como citado em Niquice (2005, p. 26), “para
transformacdes indispensaveis, o missiondrio emprega (...) a influéncia de principios
religiosos, que atacam na esséncia aqueles males existentes”. Para esta formacao eram

admitidos os que tivessem concluido a 42 classe e a formagdo durava 2 anos.



A criacdo da Escola de Habilitagdo de Professores Indigenas de Alvor tinha em vista conferir
ao professor indigena uma preparacdo adequada ao padrdo e esquema civilizacional
portugués. A responsabilidade desta formacao foi atribuida as missdes religiosas catdlicas. Ja
a criacdo dos magistérios primarios visava a formacao de professores para ensinarem os filhos
dos colonos e os dos assimilados em escolas publicas ou privadas nas sedes das cidades e
distritos. Eram admitidos para esta formacdo, cuja duracdo era de 2 anos, brancos e negros

assimilados que tivessem concluido 9 anos de escolaridade.

A criacdo das instituicdes de formacdo referidas ndo satisfazia as necessidades da expansdo da
rede escolar, por isso, continuaram a existir muitos professores eventuais (sem formacéo
pedagdgica), recrutados para satisfazer as necessidades do ensino, conforme se pode ler na

afirmacéo da Direccdo dos Servicgos de Instrucdo (1963), citada por Niquice (2005, p. 26):

Devido ao aumento do nimero de escolas ultimamente verificado e a
impossibilidade de preencher todos os lugares com pessoas dotadas de
habilitacdo legal (..) foi autorizado o recrutamento de pessoas
consideradas idoneas para satisfazer as necessidades do ensino.

Ainda na vigéncia do regime colonial, durante a Luta de Libertacdo Nacional nas zonas
libertadas, segundo Tembe (2011), foram oferecidos outros tipos de formacdo de professores
e programas. Os candidatos a professores foram seleccionados dos guerrilheiros e dos
individuos mais escolarizados. Nos programas curriculares foram incorporados contetdos
moc¢ambicanos, incluindo actividades culturais como a danca e canc¢des revolucionarias. Os

contetidos de Histdria e Geografia, que versavam sobre Portugal, foram reestruturados.

2.2.2. No periodo po6s-independéncia

Apo6s a proclamagdo da Independéncia Nacional, um dos grandes constrangimentos do
governo foi a fuga massiva de quadros formados, praticamente em todas as areas. Na
educacéo, os poucos professores formados abandonaram o pais e a demanda dos servicos de
educacéo crescia. Uma das primeiras medidas tomadas foi o recrutamento dos graduados do
ensino médio para ensinarem nas escolas primarias, ainda que ndo tivessem qualificacdo
adequada para tal. E a grande preocupacdo do governo foi a formagao inicial de professores
para garantir uma educacéo de qualidade. Deste modo, foram organizados 0s primeiros cursos

de Formagdo de Professores Priméarios no periodo de 1975-1979. A duragdo dos primeiros
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cursos realizados em 1975, segundo Niquice (2005), era de 1 a 3 meses e, dai em diante eram
organizados cursos de 6 a 10 meses.

A carga horaria das disciplinas constantes no plano de estudo dos referidos cursos variava de
1 a 7 horas semanais e a formacdo contemplava duas partes: a tedrica e a de praticas

pedagogicas que consistiam num estagio, numa escola anexa, com duracdo de 45 horas.

Posteriormente, em 1982, foi introduzido o curso de 62 +1. A grande novidade deste curso €
que contemplava 3 areas, nomeadamente: Area sociopolitica, integrando as disciplinas de
Educacao Politica e Etica; Area Psicopedagogica, que abarcava as disciplinas de Pedagogia,
Psicologia e Legislacdo e Administracdo Escolar e, por fim, a &rea de Formacdo Metodoldgica
que incluia as disciplinas especificas e respectivas didacticas, nomeadamente Portugués,
Matematica, Educacdo Fisica, Ciéncias e Educacdo Sanitaria, Geografia, Historia, todas com
as respectivas didacticas. Ainda nesta Gltima area faziam parte as disciplinas de Educacao
Cultural, Educacdo Musical, Actividades Culturais e Actividades Musicais. A carga horaria

semanal variava de 1 a 8 tempos.

O reconhecimento de que o curso anterior (6+1) introduzido precisamente em 1982 era pouco
realista, considerando que os formandos que concluiram a 62 classe apresentavam lacunas que
eram de dificil superacdo em um ano de formacdo, tera ditado a introducdo, em 1983, de uma
nova modalidade do curso de formacdo de professores que era de 62 +3, que se estendeu até
1991 e, por via disso, a concep¢do de um novo curriculo. As grandes novidades desta
modalidade (62+3) consistiram:

¢ Na introducdo de novas disciplinas como Marxismo-Leninismo, Ligacdo Escola-
Comunidade (LEC), Fisica, Quimica e Biologia:

e Naadopcio de nova terminologia (Area Politico-ideoldgica;

e Alintroducio da quarta area (Area de Formagéo Geral);

e No estagio pedagdgico no segundo semestre do 3° Ano.
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A Tabela 2 apresenta um panorama do plano de estudos e estrutura curricular.

Tabela 2. Plano de Estudos e Estrutura Curricular do Curso de FPP (1983)

Avreas/Disciplinas NUmero de Aulas por Semana Total  de
horas
durante 3
anos
1° Ano 2°Ano 3°Ano
] 105 [ 295 | 1°S | 2°S | 1°S 2°S
A. Area Politico-Ideoldgica
1. Marxismo- Leninismo 2 2 2 2 2 2 206
B. Area Psicopedagogica
2. Pedagogia 4 3 3 2 2 2 280
3. Psicologia - 2 2 2 2 170
C. Area de Formagdo Geral
4. Portugués 7 7 4 4 4 49
5. Matematica 5 5 3 3 3 o 358
6. Historia 2 |2 [2 |2 |- g 152
7. Geografia 2 2 |2 |2 |- |u4 152
8. Fisica 2 2 2 2 - 152
9. Quimica 2 2 2 2 - 152
10. Biologia 2 2 2 2 - 150
D. Area de Especialidade
11. Metodologia do Portugués - - 3 4 5 5 269
12. Metodologia da Matematica - - 2 2 5 5 211
13. Metodologia da Historia - - - - 2 2 54
14. Metodologia da Geografia - - - - 2 2 54
15. Metodologia das Ciéncias Naturais - - - - 2 2 54
16. Ed, Fisica e Metodologia 2 2 2 2 2 2 206
17. Act. Laborais e Metodologia 2 2 1 1 1 2 150
18. Ed. Civica e Metodologia 1 1 1 1 1 1 103
19. Desenho e Metodologia - - 2 2 2 2 130
20. LEC 1 1 1 1 1 1 103
21. Mdsica e Metodologia 1 1 1 1 1 - 94
Total 35 |36 |37 |37 |37 30 | 3692

Fonte: Niquice (2005, p. 38)

Conforme ilustra a Tabela 2, a carga horaria semanal varia de 1 a 7 horas, sendo as disciplinas

de Portugués e Matematica as que registam o numero elevado de horas e, de acordo com

Niquice (2005, p. 39), “ao estagio pedagOgico reservou-se apenas 9 semanas, 0 que

consubstancia a “valorizacdo de contetudos tedricos”.

O curso de 6%+3, com as transformacgfes socio-politicas decorrentes da introducdo do

multipartidarismo através da Constituicdo da Republica de 1990, revelava-se desajustado.

Havia necessidade de reajuste do curriculo de Formacdo de Professores. Foi deste modo

introduzido o curso de 73+3, em 1991, com uma nova estrutura curricular, que ditou a
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eliminagdo de disciplinas de Marxismo Leninismo, Fisica, Quimica e LEC. Para além destas
eliminacdes, constituiram grandes novidades a introducdo da Educagdo para a Saude e a de
Praticas de Observacao nas Escolas no inicio de cada um dos 2 primeiros anos do curso e, no
3° Ano, ocorria 0 Estagio Pedagogico no 1° semestre. O ultimo semestre do curso era
dedicado a Teoria e Avaliacdo final. A Tabela 3 elucida o Plano de Estudos e Estrutura
Curricular do curso da 72+3.

Tabela 3. Plano de Estudos e Estrutura Curricular do Curso de FPP (1991)

Ano 1° Ano 2° Ano 3° Ano Total
Semestres 1° 2° 3° 4° 5° 6°
Semana 3 16 18 {16 | 3 | 18 18 12 4
P | T TI|T |P|T T P T/A
1. Pedagogia 2 4 4 |3 2 2 2 256
2. Psicologia da Educacédo c |3 3 |3 <3 2 222
3. Admin. e Gest. Escolar 2 2 2 2 72
4. Portugués e Metodol. 15 5 |5 Q15 5 412
5._Matematica e Metodol. S|4 |4 ][4 2[4 |4 v 344
6. Histéria e Metodol. 3| - 2 |2 | &2 2 ‘_g 140
7. Geografia e Metodol. ° - 3 [3 ] °2 2 2 174
8. Ciéncias Nat. e Metodol. 3|3 3 12 | 3|2 2 2 206
9. Educacdo Civica. w2 2 |2 n| 2 2 c 172
10. Ed. Musical e Metodol. .S 2 2 |2 .S 2 2 % 172
11. Ed. Estética e Metodol. 8 [ 2 |2 | ®[2 2 B 172
12. Ed. Fisica e Metodol. a2 2 |2 | %2 2 W 172
13. Act. Lab. e Metodol. 3 3 |3 2 2 222
14. Educ. para a Saude 2 2 72
Total 30 35135 33 132 2808

Fonte. Adaptado de Niquice,2005, p. 40

Legenda: P — Préatica; T — Teoria; T/A — Teoria e Avaliacdo

A andlise dos planos de estudos e estruturas curriculares no periodo em consideracdo (pés-
independéncia até 1991) sugere uma certa hierarquizacdo e superacentuacdo de contetdos
tedricos em detrimento de praticas pedagogicas. Na tabela acima, pode-se notar que a carga

horaria elevada é das disciplinas de Portugués e Matematica.

Nos planos curriculares dos primeiros cursos (entre 1976 a 1980 e 1982) nem sequer se fazia
referéncia as préticas ou estagio pedagogico, o que refor¢ca a questdo de superacentuacdo da

teoria. Niquice (2005, p. 41) sintetiza esse aspecto nos seguintes termos:

...destaca-se, nos planos de estudo em analise, a presenca de um forte
conteudismo teorico [...] as praticas pedagogicas estao relegadas para 0
segundo plano, ndo constando do quadro-resumo das disciplinas do
curso. Apenas aparecem como referéncias (passageira) ao longo do
texto.
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A preocupacdo com a qualidade da formacdo e dos formandos foi sempre marcante, 0 que
levou a introducdo do curso de 63+3 e 0 novo plano curricular que ja incluia o estagio
pedagdgico de 9 semanas lectivas, no entanto, longe de responder as exigéncias de uma

sociedade cada vez mais sedenta de qualidade.

Dos planos insipientes do ponto de vista do tratamento de praticas pedagogicas, anteriores a
1991, avancou numa tentativa de conferir qualidade e solidez a formacao, a inclusdo, no plano
curricular de 78+3, em 1991, de préticas de observagdo nas escolas e um estagio pedagogico.
S6 que a carga tedrica das disciplinas ainda era grande, pois para as duas praticas de
observacao previstas apenas estavam reservadas 6 semanas, sendo 3 no 1° Ano e igual numero
no 2°. Esse tempo ndo era suficiente para a apropriacdo das experiéncias pedagdgicas, se se
tiver em linha de conta o nivel de ingresso para este curso, que era de 72 classe, cuja qualidade

podia ser questionada.

A exigéncia de uma educacdo de qualidade levou a introducao, em 1996, do curso de 10%+2
anos de formacdo docente nos Institutos de Magistérios Primarios (IMAP). A introducdo deste
modelo objectivava formar professores habilitados em pedagogias inovadoras, privilegiando,
como afirma Duarte (2009, p. 166), “uma perspectiva integrada tedrico-pratica, facilidade na
transmissdo dos conhecimentos, atitudes e competéncias para a pratica profissional futura, a
inovagdo e a investigagdo”. Trata-se, segundo Nhantumbo e Guro (2018, p.157), “do primeiro
modelo que integrou candidatos com nivel da 9% Classe do antigo sistema ou 102 classe do

SNE para a formacéo de professores primarios”.

A necessidade de formar muitos professores em pouco tempo levou a introdugdo do modelo
de formacéo de professores de 10%+1+1, em 1999. Este modelo, segundo Nhantumbo e Guro
(2018, p.159), citando Donaciano (2006), foi introduzido inicialmente nas provincias de
Maputo, concretamente em Chibututuine, Tete (IMAP de Angonia) e Nampula, tendo sido
encerrado antes de completar trés anos de funcionamento em Nampula e Chibututuine e mais
tarde, em 2004, em Tete.

Actualmente estdo em vigor os modelos de 10%+1 e 10%+3 e esta em preparacao a introducao

do modelo 122+3.
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O modelo de 10%+1 foi introduzido em 2008 e ressalta no seu plano curricular a auséncia de
um periodo definido para as préaticas pedagogicas. Estas acontecem em simultdneo com as
aulas teoricas, ou seja, ao longo dos meses de formacédo, os formandos fazem também o
acompanhamento de aulas em escolas primarias previamente identificadas e geralmente
situadas perto do Instituto de Formagé&o de Professores.

O modelo de 10°+3 € de nivel médio profissional e compreende uma formacéo inicial
presencial com duracdo de 2 anos e outra em exercicio durando 1 ano. Ao fim da formacéo
presencial, o formando ja é considerado apto para leccionar em escolas primarias completas.
“Na formagdo em exercicio, o formando deverd concluir com sucesso 0s médulos previstos
para esta componente” (MINED/INDE, 2012, p.12).

A formacdo inicial de professores primarios em Mocambique é também realizada por uma
instituicdo privada que é Ajuda Dinamarquesa de Povo para o Povo a (ADPP) que oferece
programas de 102 +1 (em 7 escolas) e 108+3 (em 3 escolas) em todas as provincias a excepgao
da cidade de Maputo, usando o curriculo vigente nas instituicGes publicas mog¢ambicanas de

formacéo de professores.

Cada um dos modelos de formacéo de professores adoptados depois da independéncia, de
acordo com Nhantumbo e Guro (2018, p.148), tinha os “seus objectivos e motivacdes em
funcdo das condicdes e contextos sociopoliticos e econdmicos do pais” e esses diferentes

modelos nem sempre resultavam de um estudo profundo dos modelos anteriores.

2.3. Formacdo em exercicio

A introducdo do Sistema Nacional de Educacdo (SNE) exigia a formacao de professores com
uma solida qualificacdo profissional que garantisse a elevacdo da qualidade de ensino e um
alto rendimento escolar. Porém a expansdo da rede escolar, como consequéncia do rapido
crescimento populacional e a elevada demanda dos servicos de educacéo, esbarrava-se com a
insuficiéncia de professores devidamente qualificados. Para fazer frente a esta nova realidade,
foram admitidos, nos varios niveis, muitos professores sem qualquer formagéo profissional ou
com insuficiente formacéo, contrariando de alguma forma a exigéncia do SNE. De acordo
com o MINED (1988), a resolucdo do problema (da falta de professores qualificados nédo
passava pelo ingresso massivo de professores nos cursos regulares de formacdo de

professores, mas sim, através da formacdo em exercicio. E assim que, através do Diploma
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Ministerial n® 56/88, de 27 de Abril, se cria, na cidade de Maputo, O Instituto de
Aperfeicoamento de Professores (IAP), como instituicdo subordinada ao Ministério da
Educacdo com o objectivo de organizar e administrar cursos de aperfeicoamento de
professores, em exercicio, dos varios subsistemas do Sistema Nacional de Educacdo,

utilizando a metodologia do Ensino a Distancia.

Segundo Neeleman e Nhavoto (2003), a prioridade foi dada, de novo, aos professores
primarios, principalmente aqueles com uma formacdo académica equivalente ao ensino
primario (72 classe ou menos), sem nenhuma formagcéo profissional. Este curso, com trés anos
de duracdo, conhecido por 72+3 deveria atingir, numa primeira fase, 3000 professores. O
contetido desta formacdo versava sobre aspectos da teoria psicopedagdgica, Metodologias de
Ensino da Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais, Educacdo

Moral e Civica, entre outras matérias do curriculo do Ensino Primario (EP).

O 1AP foi crescendo e em todo o pais foram criados os chamados Nucleos Pedagogicos (NP),
baseados em escolas primarias, onde ha pelo menos um tutor que presta apoio administrativo
e pedagdgico aos cursistas. Os tutores sdo professores formados que recebem uma preparacao

especifica para a sua tarefa de tutor.

Paulatinamente, a actividade de formacdo de professores em exercicio foi passando para os
Institutos de Formacdo de Professores (IFP) de cada provincia. Em 2007, estas instituicdes
passaram a assumir o controlo directo do funcionamento e apoio aos Nucleos Pedagogicos
com base em Ndcleos de Formacdo de Professores em Exercicio (NUFORPE), neles
instalados. Os NUFORPE tinham a responsabilidade de controlar as inscricdes dos
professores, reproduzir os modulos e os testes, controlar a assiduidade dos formandos e apoia-

los pedagogicamente.

2.3.1. O curso Médio de formacéo de professores em exercicio

A formacdo de 72+3 ja ndo satisfazia e, porque muitos professores ja ostentavam o nivel da
102 classe e aspiravam mudar de categoria. Em 2004, o Ministério da Educacdo introduziu,
nos Institutos de Formacdo de Professores, o curso meédio profissional para professores em
exercicio. Este curso tinha em vista melhorar as competéncias técnicas dos professores para

assegurar o desenvolvimento da qualidade de ensino, bem como as condigdes sociais e
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salariais dos mesmos. O grupo alvo deste curso sdo docentes de N4 em exercicio; docentes
com 102 classe ou equivalente, sem formacdo psicopedagdgica, em exercicio; docentes com a

formacéo de 10%+1 ano, em exercicio; docentes em exercicio sem formacéo psicopedagdgica.

O curso ¢ modular, constituido por 65 mddulos, sendo 30 de formacdo geral e 35 der
formagdo profissional. O cursista é obrigado a frequentar 62 madulos e os restantes 3, sdo de
Metodologias de Ensino de Inglés e opcionais.

A duracdo do curso é de 3 anos e confere o nivel médio (Docente N3).

A gestdo do curso é feita pelo Instituto de Educacdo Aberta e a Distancia (IEDA) e
coordenado pelos Institutos de Formacéo de Professores, que por sua vez, tém os seus nucleos
pedagdgicos. No caso da cidade de Maputo, que é o espago geografico da presente pesquisa,
coordena o curso, o Instituto de Formacéo de Professores da Munhuana.
A avaliacdo do desempenho escolar neste curso é formativa e realizada por disciplina, modulo
a modulo. Cada avaliacdo tem a percentagem maxima de 100%. Nesse processo Sdo
considerados 0s seguintes procedimentos:
e A cada avaliagdo de um modulo é atribuido um valor percentual numérico
correspondente a0 numero de respostas certas conseguido pelo cursista em

conformidade com a chave de correccéo;

e E apto na disciplina, com mencdo A (Apto), o cursista que alcancar nas avaliacdes

uma percentagem minima de 70% (setenta por cento) de acertos;

e Podera haver até trés avaliacdes para cada médulo;

e O cursista que ndo atingir a percentagem minima, depois de trés tentativas, é

considerado ndo apto, com mencgdo NA (N&o-Apto), e desligado do curso.
Apurado o rendimento minimo de 70% de aprendizagem em todos 0os modulos, num prazo

méaximo de 3 anos de duragdo dos estudos, o cursista é considerado apto e recebe a mengéo A

(Apto) em todas as disciplinas do curso constantes do seu historico escolar.
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O tempo maximo permitido para concluir o curso é de 3 (trés) anos, contados a partir da data
de matricula. Findo este prazo, o cursista € considerado ndo apto e recebe a mencdo NA (N&o-

Apto) no seu historico escolar.

Em 2011, através do Diploma Ministerial n® 8/2011, de 3 de Maio, é criado o Instituto de
Educacdo Aberta e a Distancia (IEDA) com o objectivo de formacdo a distancia de
professores em exercicio e de cidaddos ndo cobertos pelo sistema de ensino presencial. Esta
abertura para outros cidaddos, deu azo a que muitos funcionarios das direccdes distritais de
educacdo e cultura e também das escolas, com categorias inferiores (maioritariamente
auxiliares e agentes de servico) frequentassem os cursos de formacdo de professores em
exercicio, com o intuito de mudarem de carreira e subirem de categoria. Esta situacdo, de
certa forma pde em causa a vocac¢do da instituicdo, que é de formar professores em exercicio,

ou seja, professores ja com uma certa experiéncia de leccionagao.

O IEDA tem a responsabilidade de gerir o curso de formacédo de professores a distancia e a
coordenacao € feita pelos Institutos de Formacdo de Professores (IFP) que, por sua vez, tém
nacleos pedagogicos. No caso da cidade de Maputo, que é o espaco do presente estudo, a
formagcdo de professores em exercicio é coordenada pelo Instituto de Formag&o de Professores

da Munhuana.

2.4.  Experiéncias de Desenvolvimento Profissional Continuo em Mogambique

O desenvolvimento profissional continuo esta intrinsecamente ligado a melhoria da qualidade
de ensino. E a questdo da qualidade sempre constituiu preocupacdo das autoridades
educacionais nacionais no periodo pés-independéncia. Neste periodo, segundo Tembe (2011,
p. 20), o desenvolvimento profissional continuo dos professores era baixo. Ainda de acordo
com Tembe (ibid.), como a prioridade era a formagé&o inicial de professores para atender a
uma rede escolar crescente, o desenvolvimento profissional continuo foi considerado um
componente desta formagdo no Plano Estratégico da Educacdo e Cultura e ndo estava na
agenda em termos de dotacdo orcamental. No entanto, no final dos anos 70, foram criadas
Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIP) para sessdes de estudo muatuo entre professores,
seguindo um calendario e contetdos estabelecidos pelo Ministério da Educacdo e Cultura.
Nas sessdes, discutia-se aspectos de natureza pedagogica, incluindo a producéo de materiais

de apoio a aprendizagem. As sessdes eram mensais, mas devido a longas distancias
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percorridas pelos professores para a sede da ZIP e a escassez de recursos financeiros, as
sessOes passaram a ser trimestrais. Anos depois, como observa Tembe (lIbid,), o fulgor inicial
comecgou a esmorecer, pois 0s professores comecgaram a sentir pouca motivacéo devido a falta
de inovacao nos aspectos discutidos nas sessdes, pois eram repetitivos e os professores eram
obrigados a participarem todos os anos. Praticamente, hoje em dia, muitas ZIP néo
funcionam. Algumas que ainda funcionam com apoio das Organiza¢Ges Nao-Governamentais
(ONG), baseadas em Mocambique atraves de projectos educacionais, como a GTZ, Programa
a Nossa Escola (PRONES), PROGRESSO, OSUWELA, CRESCER, UDEBA.

Ciente de que o desenvolvimento profissional continuo € crucial para actualizar os professores
do Ensino Primério para a melhoria do Processo de Ensino e Aprendizagem (PEA), sobretudo
nas classes iniciais (12 e 22 classes), em 2008 foi introduzido, o Programa de Desenvolvimento
Profissional Continua (PDPC): Este programa teve como antecedentes, O Projecto Osuwela,
implementado na Provincia de Nampula com apoio dos Paises Baixos, em 1996. Como
resultado da necessidade de capacitar professores do ensino priméario devido a baixa oferta
dos formados do IFP. Com efeito, todos os distritos de Nampula, organizaram accles de
capacitacdo com o apoio de ONG ali estabelecidos. Uma vez que a situacdo de Nampula era
também vivida em todas as provincias, O Ministério da Educag¢do viu a necessidade de
expandir a experiéncia para todo o pais, concebendo um programa denominado “CRESCER”
(Cursos de Reforco Escolar Sisteméatico Continuo, Experimentais e Reflexivos). Os cursos
tinham seis modulos: Metodologia de Ensino da Lingua Portuguesa, Metodologia de ensino
de Matematica, Metodologia de ensino de Ciéncias Naturais, Ensino Centrado no aluno,
(Médulo de Pedagogia) Mddulo de Sociologia (contendo assuntos transversais como Meio
Ambiente, HIV/SIDA) e Mdodulos de Gestédo Escolar.

Segundo Tembe (2011, p. 22), uma nova modalidade de desenvolvimento profissional
continuo dos professores designada Jornadas Pedagdgicas foi introduzida em todos os
distritos e ZIP do pais, com o objectivo de melhorar o desenvolvimento de habilidades de
leitura e escrita nas classes anteriormente referidas. Para o efeito, foram criadas equipas
centrais, provinciais e distritais, envolvendo inspectores, técnicos pedagogicos e professores
mais experientes no activo ou aposentados para treinar professores através de um modelo de
treinamento em cascata. As jornadas pedagdgicas tém um caracter obrigatorio e ocorrem aos
sébados e nos intervalos entre trimestres, ao nivel da ZIP. Porém actualmente, particularmente

na Cidade de Maputo, ja deixaram de existir.
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Uma das razdes que poderdo ter ditado a “morte” das jornadas pedagdgicas € o facto de as
planificagdes quinzenais, atraves da Instru¢cdo Ministerial n® 02/2015, terem passado para o
meio da semana, ndo havendo espaco para qualquer actividade diferente da planificacéo,
embora este dispositivo estabeleca que essas planificacdes devem ser conjugadas com outras
actividades tais como extracurriculares, formagdo em exercicio, reunides dos diferentes
Orgdos da escola Antes, os professores planificavam aos Sabados e ap6s a planificagdo,

simulavam aulas e discutiam aspectos metodologicos.

O desaparecimento das Jornadas pedagogicas alia-se também ao papel pouco significante das
ZIP, pois se resume ao encontro dos coordenadores de ciclos para a analise das propostas de

provas distritais elaboradas pelos professores.

Resumindo, o desenvolvimento profissional continuo dos professores ainda € um desafio que
as autoridades educativas nacionais devem enfrentar com vigor, uma vez que baluarte para a
melhoria da qualidade de ensino. Os professores precisam de entender a esséncia e
necessidade de actualizacdo permanente e cabe as autoridades o papel de irradiador e
dinamizador do processo, envolvendo todos os actores do PEA e desenvolvendo acgOes de

monitoria permanente a partir da propria escola.

2.4.1. Formacdao continua de professores

A formacdo continua tornou-se numa exigéncia da actividade profissional no mundo actual,
pois, 0s professores precisam de estar actualizados com relagdo ao que ensinam e com relacéo
ao avanco tecnoldgico em todas as areas. Novoa (1991) como citado em André (1994, p.73)
considera que “nos Ultimos anos o centro de preocupacgdes deslocou-se da formacdo inicial
para a formacéo continua e esta deve ser abordada a partir de trés eixos estratégicos: a pessoa
do professor e a sua experiéncia; a profissao e 0s seus saberes e a escola e seus projectos.” Na
mesma linha, Estrela (2006, p. 43) afirma que “constituindo um dos sinais de mundializagao
das politicas educativas impulsionadas por organismos internacionais, como a OCDE e a
UNESCO, a preocupacéo pela formagéo continua de professores tem marcado o discurso e a

agenda das politicas educativas dos ultimos decénios...”
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De acordo com Rodrigues (2002) a formagdo continua é um dos factores determinantes do
sucesso educacional, sendo a valorizagdo do magistério imprescindivel para a melhoria da

qualidade do ensino.

Esteves e Rodrigues (1993, p. 41) defendem que;

a formacdo ndo se esgota na formacdo inicial, devendo prosseguir ao
longo da carreira de forma coerente e integrada, respeitando as
necessidades de formacgdo sentidas pelos professores e as do sistema
educativo, resultantes das mudancgas sociais e/ou do proprio sistema de
ensino.

A abordagem de Esteves e Rodrigues (1993) é reforcada por Pereira (2005, p.168) ao afirmar
gque “a maior riqueza que o docente pode ter ¢ o conhecimento de inovar, de aprender a
aprender e de lidar com mudancas que gerem o conhecimento diferenciado, exigindo do

professor autonomia, criticidade, motivagdo e criatividade”.

As consideracdes de Esteves e Rodrigues (1993) e Pereira (2005) reafirmam a ideia de que a
formacéo inicial ndo é o fim da caminhada, mas a inicial do percurso profissional que sé
ganha substancia com a actualizacdo permanente e deixa de ser uma imperiosidade das
instituicGes educacionais, mas sim uma necessidade que o proprio professor deve sentir para
responder as demandas e aos desafios da actualidade. Por isso, Pacheco (1995, p. 45) afirma

que “o processo formativo de um professor jamais sera concluido”.

A formacdo continua s valera a pena se produzir mudancas ou melhorias na pratica docente
do professor, se ele trouxer para a sua aula as inovacGes requeridas e isso tenha impacto

positivo na aprendizagem do aluno, como observa Formosinho (1991, p. 238):

A formacdo continua tem como finalidade ultima o aperfeicoamento
pessoal e social de cada professor, numa perspectiva de educacao
permanente, mas tal aperfeicoamento tem um efeito positivo no sistema
escolar se se traduzir na melhoria da qualidade da educacédo oferecida
as criancas.

2.4.2. formagéo continua e desenvolvimento profissional continuo

Nesta seccdo debrucar-nos-emos na questdo do desenvolvimento profissional continuo, numa

perspectiva contrastiva entre este conceito e o da formagéo continua, tendo como alicerce
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tedrico, autores como Corcoran (1995), Pacheco e Flores (1999), Estrela (2006), Day (2001),
Guskay (2000), Oliveira (1997), Ponte (1996).

As diferentes terminologias que a formacdo ao longo da carreira tem tomado, em funcéo das
perspectivas de abordagem, muitas vezes suscitam aparentes confusdes. Com efeito, Corcoran
(1995) como citado em Pacheco e Flores (1999, p. 129) afirma que “muitas vezes, 0S
conceitos de desenvolvimento profissional e formacdo continua sdo utilizados como
sindnimos.”. Este autor procura estabelecer a diferenca entre os dois conceitos tomando como
base a natureza dos contetdos, o local, os intervenientes na iniciativa e o controlo das
actividades e esclarecendo os aspectos diferenciadores. Enquanto a formacdo continua é
descrita pela maioria dos autores como o conjunto de oportunidades formais promovidas pelas
instituicGes com vista ao “aperfeicoamento profissional pessoal do professor, em ordem a um
adequado exercicio da funcdo que beneficie os alunos e a escola” (Estrela & Estrela, 2006, p.
75), o desenvolvimento profissional €, na Optica de Day (2001, p 38), “um conceito mais
vasto e abrangente que contempla uma série de actividades formativas que podem ocorrer
dentro ou fora das instituicdes, dizendo respeito tanto as actividades de formacao organizadas

como a autoformac&o.”

Para Formosinho (2009), como citado em Gongalves (2011, p.19) “a formacdo continua e
desenvolvimento profissional sdo perspectivas diferentes da mesma realidade que é a
educacdo permanente dos professores associando a formagdo continua a um processo de
ensino/formacéo e considerando o desenvolvimento profissional mais como um processo de

aprendizagem/crescimento.”

Guskey (2000) também citado em Goncalves (2011, p. 15) define o desenvolvimento
profissional “como um conjunto de processos e actividades que optimizam o conhecimento
profissional, as competéncias técnicas e as atitudes dos professores.” Para este autor, o
desenvolvimento profissional é intencional, porque representa um conjunto de intengdes e
objectivos; continuo, porque os professores deverdo aprender ao longo da vida profissional e

sistematico porque considera que a mudanca afecta todos os niveis da organizacéo.

Ponte (1996), opde o conceito de desenvolvimento profissional continuo ao da formacéo,
reafirmando a abrangéncia dos contetdos e formas de desenvolvimento profissional continuo

em contraste com a formacéo. Para Ponte (Ibid.), o desenvolvimento profissional implica o
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professor na sua globalidade e ndo por areas de conteudos como preconiza a formacdo e
relaciona teoria e pratica profissional enquanto a formagdo esti, na maioria dos casos,
vocacionada para a aprendizagem de conhecimentos tedricos e relaciona-se com a frequéncia
a cursos, numa logica aproximada a escolar. O desenvolvimento profissional continuo para
este autor concretiza-se através de varias formas e processos que inclui a frequéncia em
cursos, mas também outras actividades, como projectos, trocas de experiéncia, leituras,
reflexdes. Oliveira (1997) vai mais longe ao afirmar que o desenvolvimento profissional
envolve trés dimensdes: a do saber (conhecimentos especificos), a do saber fazer
(desempenho profissional, atitudes perante o acto educativo) e o saber ser e saber tornar-se

(relages interpessoais, autopercepgdo, motivacgdes, expectativas).

A formacdo continua parece obedecer a um comando institucional para fins formalmente

estabelecidos, pois Day (2001, p. 168), afirma que

a formacdo continua é ainda a forma mais utilizada de desenvolvimento
organizada no sentido de proporcionar uma aprendizagem intensiva
durante um curto espaco de tempo e, apesar de poder ser pensada de
forma colaborativa, € usualmente decidida por alguém cujo papel
consiste ndo so em facilitar, mas também em estimular de forma activa
a aprendizagem.

Enquanto a formacdo continua tender ao confinamento temporal e atrelado a um comando
institucional, o desenvolvimento profissional continuo (DPC) é um processo que se da tanto a
nivel pessoal como profissional, que ndo possui duracao, que € dialéctico e discutido com um
proposito de mudanga associado. A ideia de “perenidade” do desenvolvimento profissional e a
mudanca a ela associada é defendida por Marcelo (2009, p.7) ao defini-lo como “um processo
a longo prazo no qual se integram diferentes tipos de oportunidades e experiéncias
planificadas sistematicamente para promover o crescimento e desempenho do docente”. Este
autor considera ainda que desenvolvimento profissional e processos de mudangas sdo
umbilicalmente interligados uma vez que o desenvolvimento profissional procura promover a

mudanca junto dos professores a nivel profissional e pessoal.

N&o conhecendo as fronteiras de tempo determinadas institucionalmente, o desenvolvimento
profissional continuo é um processo complexo que envolve, segundo Day (2001) como citado
em Carvalho (2014, p.10),

quer a aprendizagem eminentemente pessoal, sem qualquer tipo de
orientacdo, a partir da experiéncia (através da qual a maioria dos
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professores aprende a sobreviver, a desenvolver competéncias e a
crescer profissionalmente nas salas e nas escolas), quer as
oportunidades informais de desenvolvimento profissional vividas na
escola ou fora dela, quer ainda as mais formais oportunidades de
aprendizagem “‘acelerada”, disponiveis através de actividades de treino
e de formacéo continua, interna e externamente organizadas.

O facto de o DPC acontecer a nivel pessoal como profissional implica a participacdo em
varias e variadas actividades, formais e informais, indutoras a mudancas, inovacdes,
renovacdes e ampliacbes de praticas profissionais tendentes a melhoria do Processo de
Ensino-Aprendizagem (PEA) e cada etapa da vida profissional do professor. Ai, joga um
papel preponderante a influéncia de factores referidos por Fullan e Hargreaves (1992) como
0s soOcio-ambientais onde decorre a actividade, a idade, 0 sexo, estddio da carreira e as
experiéncias no seu desempenho profissional. Este pensamento é reforcado por Day (2001, p.
38), citado por carvalho (2014, p.12) ao afirmar que o DPC “depende das suas experiéncias
passadas (historias de vida e de carreira), da sua disposicéo, das suas capacidades intelectuais,
das conviccdes sociais ¢ do apoio institucional”. Na mesma senda, Flores (2003), também
citado por Carvalho (2014) aponta a biografia pessoal, a fase na carreira em que se encontram,
as suas preferéncias de aprendizagem e as oportunidades de formacéo dentro e fora da escola,
0 sentido de auto-eficacia, as condigdes de trabalho, as culturas e liderancas escolares e as

influéncias externas como factores condicionantes a mudanca e desenvolvimento profissional.

Resumindo, a formacdo continua de professores é uma peca fundamental de todo um
percurso profissional do professor, porquanto engendradora do desenvolvimento profissional
continuo. Cabe ao préprio professor reconhecer a necessidade de, ao longo da sua carreira,
reflectir sobre a sua préatica e capitalizar as oportunidades de aprendizagem, quer formais,
quer informais para adquirir e aprofundar conhecimentos, habilidades e atitudes que o
permitam intervir, em cada momento e etapa do histérico da sua vida profissional, no
desenvolvimento do ensino, do curriculo e da escola, com vista a melhoria da qualidade da
educacdo. Todavia, a questdo do desenvolvimento profissional continuo dos professores ndo
pode ser encarada do ponto de vista individualista, mas numa perspectiva de valorizacdo do
trabalno em equipa, porquanto o professor realiza a sua actividade em contexto de
organizacdo institucional. E neste sentido que Fullan e Hargreaves (1992), como citados em
Gongalves (2011, p.16), tragando linhas orientadoras para o processo de desenvolvimento

continuo, consideram que este deve:
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e Reconhecer a mudanca tanto como um processo individual, como organizacional,

e Promover o trabalho em equipa, em momentos de planificacdo, implementagéo de
actividades, potenciando a partilha daqueles que tém diferentes interesses e
responsabilidade., evitando, desta forma, que os envolvidos se sintam isolados;

e Providenciar suporte/acompanhamento/apoio aos professores na implementacdo dos
programas;

e Incluir procedimentos de informagé&o e reflex&o sobre os resultados.

O epicentro do desenvolvimento profissional continuo é o professor reflexivo na e sobre a
accdo, que valoriza a sua experiéncia, buscando reestruturar as suas estratégias para melhor
enquadramento dos problemas e consequente melhoria do seu trabalho. E neste contexto que a
seguir sdo descritas algumas estratégias que ajudam na materializacdo do desenvolvimento

profissional continuo.

2.5.  Estratégias de desenvolvimento profissional de professores

O desenvolvimento profissional continuo, sendo um processo, implica uma série de ac¢des
programadas que se configuram como estratégias da sua materializacdo. Essas actividades
possibilitam ao professor, como afirma Ponte (1996), o seu crescimento em termos de préaticas
lectivas e ndo lectivas, no autocontrolo da sua actividade como educador e como elemento
activo da organizacao escolar. Isso requer uma mudanca por parte do professor no sentido de

se cultivar permanentemente de modo a melhorar o processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Saraiva e Ponte (2003), para que a mudanga promova efectivamente a
melhoria do processo de ensino e aprendizagem, a mesma deverd ocorrer no contexto do
processo de formacdo continua que se processa por multiplas estratégias, que incluem desde a
participacdo em cursos até leituras e reflexdes. Moreira (2011, p. 22) cita Sparks e Loucks-
Horsley (1990), para apresenta cinco modelos ou estratégias de desenvolvimento profissional:
(i) desenvolvimento profissional autbnomo, assenta na concepcdo de que os professores sao
capazes de decidir e organizar a sua propria formacéo, trata-se de uma modalidade preferida
sobretudo por professores que entendem que as ofertas de formacgdo disponiveis ndo
respondem as suas necessidades;

(i) apoio profissional mutuo ou desenvolvimento

baseado no processo de observagao/supervisdo, cujo
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objectivo é proporcionar apoio pessoal e assisténcia
técnica aos professores no seu local de trabalho;

(iii)  desenvolvimento baseado no processo de
desenvolvimento e melhoria, inclui as actividades em
que os professores desenvolvem ou adaptam um
curriculo, elaboram um programa ou se envolvem em
processos de melhoria da escola e desenrola-se,
geralmente, em torno da resolucdo de um problema
concreto;

(iv) desenvolvimento profissional através de cursos de
formacdo, visa envolver os professores na apropriacéo
de conhecimentos ou competéncias através da
orientacdo de um outro professor que é considerado um
perito no ambito do conhecimento disciplinar,
psicodidactico ou organizacional; e

(v) desenvolvimento profissional através da investigacao
para a acgdo, baseado no trabalho colaborativo,
participativo entre professores e investigadores.

Os cinco modelos referenciados, ainda que diferentes, todos concorrem para o0 aprimoramento
do trabalho docente e consequentemente a melhoria do processo de ensino e aprendizagem.
Porém, devem ser considerados os interesses, as caracteristicas, a personalidade, as
necessidades e o0 contexto em que cada professor ou grupo de professores se insere (Moreira,
2011). Também deve-se salientar qualquer professor s6 pode alcancar sucesso se tiver em
linha de conta que ele ndo é uma sumidade, mas sim, precisa dos outros para 0 seu
crescimento profissional, pois a troca de experiéncias entre colegas através de assisténcias
matuas, supervisdo, reflexdo conjunta e outras formas constituem mais-valia no desempenho
individual e colectivo. Por isso, sem descurar outras estratégias, no ponto que se segue
debrucar-nos-emos sobre o apoio profissional matuo por considerarmos que € uma das

estratégias mais eficazes a seguir na formacao continua no contexto do local de trabalho.

Apoio profissional matuo

O apoio profissional matuo, também designado de coaching, é definido por Marcelo (1999))
como uma actividade que consiste em proporcionar apoio pessoal e assisténcia técnica aos
professores no seu local de trabalho. Moreira (2011) acrescenta que, dependendo dos
objectivos que se pretende atingir, o apoio profissional mdtuo pode ter um caracter mais
técnico, um caracter de ajuda para a integracdo dos professores mais novos ou ainda o apoio
ao desenvolvimento de projectos de investigacdo-accdo em equipa. Trata-se de um processo

que inclui a observacéo e superviséo entre colegas num ambiente de retroacgédo construtiva.
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Para Marcelo (1999), o apoio profissional muatuo afigura-se como uma estratégia de
desenvolvimento profissional que permite aos professores analisarem, porem em prética e
avaliarem os métodos potenciais para melhorar a qualidade do seu trabalho docente,

relevando a reflex&o conjunta entre colegas recorrendo ao grupo ou equipa.

Tendo em conta 0s objectivos e processos utilizados na sua prossecucdo, Marcelo (Ibid) cita
Garmston (1987), para distingue trés formas de apoio profissional matuo, nomeadamente:
apoio profissional técnico, que tem como objectivo ajudar os professores a ser capaz de
transferir para as suas turmas estratégicas de aprendizagem ou modelos de ensino aprendidos
em seminarios; apoio profissional de colegas, que focaliza a ajuda entre colegas em aspectos
como a integracdo de novos professores, o incremento do didlogo e da reflexdo conjunta; e
apoio profissional para a indagagdo, correspondente a um passo subsequente ao apoio
profissional de colegas, uma vez que exige a presenca de uma cultura e préticas de

colaboracéo estaveis asseguradas pela escola.

Para Stoll (1992), o apoio profissional mutuo proporciona aos professores a oportunidade para
se observarem entre eles, buscando novas ideias sobre o ensino, ajudando-se a melhorar a sua
capacidade de reflexdo e de comunicacdo bem como a sua préatica e os resultados do ensino.
Proporciona um ambiente de responsabilidade e auto direccdo pela formacdo, de auto-
avaliacdo, de colaboracdo e ajuda, necessarios para o desenvolvimento de projectos de

inovagado curricular centrada na escola.

A estratégia de desenvolvimento profissional através do apoio profissional matuo revela-se
mais produtiva na medida em que permite a partilha de saberes e experiéncias, praticas
educativas, proporciona momentos de interaccdo informal, reciprocidade afectiva e
confraternizacdo, os participantes sentem-se a vontade para expressar 0 que pensam e estao
dispostos a ouvir criticas e mudar. Também ha oportunidade de produzir e sistematizar

conhecimentos e reciprocidade de aprendizagem.
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2.6. Modelos de Formacdo Continua e seu contributo na estratégia de formacéo

continua de professores em Mogambique

O quadro teorico-conceptual tracado no capitulo anterior revelou a importancia e relevancia
social da formacdo continua de professores, enquanto potenciadora do desenvolvimento
profissional do professor. Nesta sec¢do séo abordados os diferentes modelos que corporizam a
formacdo continua de professores e o seu contributo para as modalidades de formacéo
continua de professores no contexto mogambicano. A base para esta abordagem sao autores
que deram contributos relevantes para a compreensdo das modalidades de formacéo continua
de professores e suas implicacGes no desenvolvimento profissional docente: Ferreira e Santos
(2016), Garcia (2000), Eraut (1987), Ferry (1987), Kramer (2002), Formosinho (2002).

A abordagem dos modelos ou paradigmas de formacdo decorre do facto de constituirem
dimensdes estruturantes ou contextualizadores de praticas emergentes de formagdo continua

bem como do desenvolvimento profissional docente.

O termo modelo é definido por Ferreira e Santos (2016, p. 7) como

um conjunto de relagdes de poder, culturas, crencas e valores
estabelecidos entre as instituicfes /redes/ sistemas de ensino com 0s
sujeitos envolvidos no processo formativo (Formadores e formandos),
sendo como caracteristicas implicitas objectivos particulares e maneiras
de conduzir as préaticas formativas. As accBes sdo regidas por uma
I6gica particular de pensar, organizar e agir sobre a prética.

A formacdo continua de professores esta envolta de diferentes concepcdes e 0s contextos que
envolvem a sua pratica. De acordo com Garcia (2002) como citado em Ferreira e Santos
(2016), as diversas teorias existentes em relacdo a formacdo continua de professores
delimitam diferentes modelos. Os modelos, na Optica de Ferreira e Santos (2016, p. 7),
surgem de acordo com as “intengdes e finalidades relacionadas a formacgédo continuada e se
concretizam em correntes paradigmaticas de suporte teorico para os projectos de formacéo”.
Neste sentido, Eraut (1987) como citado em Ferreira e Henrique (s/d) apresenta quatro

paradigmas que orientam a formac&o continua de professores:
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O Paradigma da Deficiéncia sustenta-se na ideia de que os professores necessitam de
actualizacdo e da construcdo de saberes e competéncias ndo desenvolvidos na formagéo
inicial, porém necessarios a pratica docente. A formacdo é desenvolvida a partir das
necessidades do sistema e/ou administracdo escolar. Assim este tipo de formacao passa a ser

administrada pelos 6rgéos superiores, ficando o professor subordinado a estas formacdes;

O Paradigma do Crescimento esta relacionado com preocupacdo e busca pelo
desenvolvimento profissional. Os professores no decorrer de sua experiéncia profissional
reconhecem suas necessidades e deficiéncias, sendo eles mesmos responsaveis por gerir sua

formagéo;

O Paradigma da Mudanca coloca a formag¢do como um processo de colaboracdo e negociacdo
entre os sujeitos interessados em reorganizar e reorientar saberes e competéncias em fungéo
das demandas decorrentes do contexto de ensino. Esta negociacdo tem o objectivo de
desenvolver no professor novos saberes e novas competéncias profissionais, de acordo com as

necessidades diagnosticadas a priori.

O paradigma, Solucéo de Problemas, orienta a formacdo do professor para a resolucdo dos
problemas da escola identificados e analisados pelos préprios professores. O objectivo é que
os professores adquiram competéncias para a resolucdo dos problemas relativos a sua pratica

€ Seu contexto.

Diferentemente de Eraut (1987), Ferry (1987) apresenta trés modelos ancorados no
desenvolvimento das accdes de formacdo continua, caracterizados principalmente, a partir do
processo de socializacdo entre os sujeitos envolvidos na formacdo, assim, centrado nas

aquisicdes, no processo e na situacao.

No modelo centrado nas aquisicdes, a formacdo estd virada para o desenvolvimento e
aperfeicoamento de conhecimentos com vista a aumentar o nivel de competéncia profissional
dos professores. Neste modelo os contetidos séo determinados superiormente. A preocupacao

estd no cumprimento das metas pré-estabelecidas. O professor é simplesmente recipiendario.
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O modelo centrado no processo destaca a experiéncia vivida pelo professor no processo de
formacdo. O professor é o responsavel pela sua formacdo, tendo autonomia para gerir seu

processo de aprendizagem.

O modelo centrado na situagdo, centra-se na reflexdo e anélise da prética por parte do
professor. Este ao reflectir sobre os problemas vivenciados na sua prética, gera a forca motriz
para a mudanca com vista a melhoria da sua actividade. A principal estratégia de formacéo é

tornar o professor um investigador de sua propria pratica.

Nos trés modelos considerados por Ferry (1987), subjazem interesses e concepcoes diferentes
do processo de formacdo continua dos professores, destacando-se os institucionais, 0s
pessoais e o0s ligados a pratica profissional. No primeiro modelo, o das aquisi¢des, perpassa a
ideia de um certo tradicionalismo que limita a reflexdo critica do professor sobre a sua
actividade uma vez que o proprio modelo nos remete a ideia de concepcdo de pacotes
metodoldgicos modulares prontos para usar por parte de instituicdes que tutelam a formacéo.
Este modelo, quanto a sua eficécia, é discutivel, na medida em que o professor é excluido do
processo da andlise e avaliacdo das suas necessidades que culminaria com o desenho de
estratégias da propria formacdo. Ele, o professor apenas recebe o que lhe é dado. A este

propdsito, Kramer (2002, p. 235) observa que

Estd claro que o acimulo de informacBes advindas de cursos,
seminarios, encontros, etc. ndo tem sido eficaz em levar o professor a
reflectir e, consequentemente, renovar a sua pratica. Este esquema
tradicional de formacdo do magistério encara o professor como alguém
que tem pouco a dar, mas que, por outro lado, tem muito a aprender,

[...]

O segundo modelo, o centrado no processo, remete para a valorizacdo das necessidades
pessoais do professor. O professor sente e compreende que precisa de se formar e em que
aspecto, ndo s6 para se cultivar intelectualmente, mas também para melhorar o seu

desempenho, determinando a autonomia e o ritmo da sua aprendizagem.

O ultimo modelo obedece ao esquema accdo-reflexdo-accdo, uma vez que parte dos
problemas que o proprio professor vivencia na sala de aulas e dai parte para uma reflexao
sobre a sua pratica. Este modelo pode ser mais eficaz se conjugado com o segundo, uma vez
que a reflexdo sobre um determinado fendmeno ou pratica deriva do interesse que se tem

sobre ela.
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No contexto mogambicano a questdo de formacdo continua constitui uma preocupacgéo para o
Ministério de Educacao e Desenvolvimento Humano, dai que esta instituicdo tenha desenhado
uma estratégia que assenta numa capacitacdo permanente dos professores, atraves de um
processo continuo de pratica reflexiva relacionada com a prética na sala de aula real,

baseando-se nos desafios e dificuldades identificados pelos professores.

A estratégia de formacdo continua desenvolvida obedece a um ciclo estruturado e

sistematizado no Quadro 1:

Quadrol. Estratégia de formacao continua

Elemento Formadores Participantes Local Periodicidades e Duracéo
Preparagdo  dos | Formadores Todos os | IFP No periodo entre Fevereiro e
formadores dos | identificados nas das | formadores dos IFP Abril

IFPs:  Oficinas | &reas de ensino de

pedagdgicas nos | linguas, Matematica e

IFPs Psicopedagogia

Observagdes /Desafios/ Pressupostos: Implementar métodos de ensino centrados no aluno , na sala de aula
SessOes de | Formadores dos IFPs | Professores IFP/ Durante a Interrupcéo lectiva. 4
capacitacdo dos | identificados orientadores de | Distrito dias

professores cada ZIP

orientadores das

ZIPs

Oficinas Professores Professores por | Sede da | Sistematico . % dia
pedagdgicas  a | Orientadores ciclos ZIP

nivel da ZIP

Oficinas Direccdoda escola e Professores por ciclo Escola Sistemético

Pedagdgicas a

nivel da escola

Observagdes /Desafios/ Pressupostos: Garantir que a assisténcia

colectiva ndo afecte o decorrer normal das aulas

Reunides de Chefe da Reparticdo Formadores dos IFP Outubro

balanco entre os | de Formagéo de IPFs, Técnicos da

IFPs da Professores da DPEDH, Técnicos

Provincia DPEDH dos SDEJT

Fonte: DNFP/MINEDH (s/d, p.14)

A materializacdo da estratégia de formacéao de professores descrita, olhando para os ciclos que
ela obedece, subjaz nela um cruzamento entre 0 modelo centrado nas aquisi¢es e 0 modelo
centrado na situacdo. Os ciclos obedecem a uma hierarquizagdo no sentido top-down, no qual
as orientagdes e as estratégias a serem seguidas para a formacdo sdo emanadas superiormente,
ou seja, pelo Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano (MINEDH) através da
Direccdo Nacional de Formacéo de Professores e, em cascata, as formacdes / capacitacoes séo

seguidas até ao nivel mais baixo, que é o da escola. E neste Gltimo nivel que efectivamente o
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professor deveria participar activamente na sua formacdo, através da Analise Reflexiva de

Aulas, uma acgdo que é também induzida.

A questdo de necessidades individuais ou a participacdo do professor no desenho do que ele
pretende que seja a sua formacdo continua ndo é descortinavel. E nossa percep¢do que a
formagdo continua ndo pode ser induzida, mas sim ela deve ser envolvente no sentido de que
o professor deve participar no desenho de melhores estratégias da sua formacéo, em funcéo do
que € a sua experiéncia e suas necessidades decorrentes do dia-a-dia profissional. O professor
devera ser um participante activo na definicdo dos objectivos e estratégias de formacéo, pois,
segundo Formosinho (2002, p. 11), ele é “considerado um actor organizacional que precisa de
suporte para a resolucdo de problemas no seu contexto de trabalho (...) de conhecimentos
tedricos e aprendizagens conceptuais, mas igualmente aprendizagens experienciais e
contextuais.” Com efeito, e corroborando com este autor, as aprendizagens experienciais e
contextuais permitem ao professor, através de praticas reflexivas, o seu desenvolvimento

profissional de acordo com as suas necessidades especificas.

A estratégia de formacdo continua deve ser abrangente e assente numa logica de reconstrucao
quotidiana e permanente de identidade pessoal e profissional do professor, partindo das
praticas pedagogicas critico-reflexivas conducentes a melhoria da qualidade de educacdo. O
processo de desenvolvimento da formacdo continua, como observa Carvalho (2014), nao
podera ser encarado de forma passiva pelo professor. Este deve ser activo na definicdo de
objectivos e estratégias de formacdo. Como formando, o professor deve assumir-se como

como agente e sujeito da sua formacao.

Em Moc¢ambique a implementacéo da estratégia de formacao continua revela-se pouco eficaz
ou esbarar-se com muitas limitacGes. A primeira grande limitacdo é que os professores ndo
percebem o papel desta formacdo, justamente porque ela é imposta sem o devido

esclarecimento.

Para muitos professores a formacao continua estd associada a progressao na carreira. A este

respeito, Pacheco e Flores (1999, p. 131) afirmam que

Quando a formacéo continua é imposta pela administracéo, através de
créditos e como pré-requisitos para a progressao na carreira, (...)
quando a formacdo ndo corresponde a uma necessidade sentida pelos
préprios professores, é natural que estes partilhem uma perspectiva que
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0s coloca numa situacgdo passiva (...) onde tém muito mais a receber do
que a dar ou partilhar.

A afirmacdo de Pacheco e Flores (Ibid.) chama a atencéo para o facto de se rever e reflectir
sobre as estratégias de como deve ser a formagdo continua em Mogambique e a quem deve ser

atribuida a responsabilidade da organizacao.

2.7. Os Nucleos Pedagdgicos e a formacao de professores

A questdo terminoldgica de formacgdo em exercicio, formacao continua vem emerge quando
se olha para o contexto de formacdo em Mocambique e sobretudo quando se vai para os
Nucleos Pedagogicos. O tipo de formacdo ali ministrada tem uma duracdo de 2 anos e é de
caracter modular. Frequentam esta formacdo professores em exercicio que, ao final do
“curso” recebem diplomas e ascendem a categoria imediatamente superior. No entanto, no
Nucleo Pedagdgico da EPC 9 de Agosto para onde sdo dirigidos os professores de diferentes
escolas, para além de professores em exercicio, frequentam a formacdo funcionarios néo
docentes (auxiliares e agentes de servico) de diversas escolas, que ao fim de 2 anos ja
ostentam a carreira de docentes. Para esses, esta claro que fizeram formacdo inicial numa
instituicdo vocacionada para a formacdo em exercicio. Este cenario repete-se em outros
ndcleos pedagdgicos. A confusdo adensa-se mais quando esta formacdo ministrada €
considerada também continua, o que pode explicar a razdo do fracasso da implementacdo da

estratégia de formacéo continua.

2.8. Novas tendéncias para a formacao continua de professores

Nesta subsecgdo objectivamos fazer uma abordagem das novas tendéncias para a formagéo
continua de professores como uma parte que concretiza o objecto do presente estudo que é
contribuir para a busca de melhores caminhos conducentes a uma formagdo continua de

professores que tenha impacto na aprendizagem dos alunos.

E facto que a questdio da qualificacdo dos professores sempre esteve em destaque e constitui
preocupacao de todas as autoridades educacionais, dai 0 repensar permanente nas estratégias e

modelos de formacao que respondam aos desafios de uma sociedade contemporanea. Falar da
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qualificacdo ¢é falar da formacdo do professor, € repensar na formacdo continua de
professores. Qualquer projecto pedagdgico que tenha em vista novas posturas frente ao
conhecimento, a renovacdo das praticas pedagogicas, ancora-se na formacdo continua como
basilar para a mudanca. E neste sentido que vem sendo feitas reflexfes e pesquisas visando
buscar novas concepc¢des e caminhos para atender as actuais necessidades de formacéo
continua de professores que contribua para a melhoria de praticas de Actuacdo docente na sala

de aula, sobretudo numa era dominada pelo conhecimento e pela informacéo.

Como foi dito ao longo do presente trabalho, a formacdo continua é destinada aos professores
ja em pleno exercicio da actividade de docéncia. No modelo cléssico de formacao continua, o
professor volta aos bancos da escola para renovar 0s seus conhecimentos em programas de
actualizacdo, aperfeicoamento, programas de pds-graduacao, ou ainda participando em cursos,
simpdsios, congressos e encontros voltados para o seu desenvolvimento profissional. Neste
modelo, a universidade ou outros espacgos a ela vinculados séo tradicionalmente tidos como
locus de producdo de conhecimento uma vez que sdo tomados como locais onde circulam

informacBes mais recentes de todas as esferas do conhecimento.

Contrariamente ao modelo classico, que toma a universidade como o centro do conhecimento,
as investigacdes recentes apontam para uma formagao continua que toma o professor como
um profissional reflexivo e a escola como eixo central. Ao tomar o professor como um
profissional reflexivo e a escola como locus de formagé&o, tende-se a romper com a concepgao
classica de formacéo continua vista como meio de acumulacdo de cursos e materializada
através de pacotes formativos acabados e prontos a usar, elevando o professor como produtor

do conhecimento a partir da reflexdo e ac¢do em contexto do local de trabalho.

Estudos actuais destacam trés eixos que orientam a pratica docente procurando adequa-la aos
desafios impostos pela dindmica actual caracterizada pela informagdo. Esses trés eixos sdo
sintetizados por Candau (1999) citado em Costa (2004, P.70) como pontos nucleares para se
repensar na formagéo continua de professores da seguinte forma:

e aescola deve ser vista como locus da formacéo continuada;

e avalorizagéo dos saberes da experiéncia docente;

e aconsideracédo do ciclo de vida dos docentes.
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Relativamente ao primeiro eixo, Candau (Ibid) defende que a formacéo deve ter em conta e
partir das necessidades reais e do quotidiano do professor. Mas ndo basta s6 olhar para o
espaco e 0 quotidiano, € necessario também ver o desempenho profissional, pois, é no
quotidiano que o professor estrutura novos aprendizados, faz novas descobertas. Esta
dialéctica quotidiano/ desempenho profissional é explicada por Novoa (1991, p. 30) ao
afirmar que

A formacdo continuada deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tomando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objectivo que sé adquire credibilidade se os
programas de formagdo se estruturarem em torno de problemas e de
projectos de acdo e ndo em torno de conteudos académicos.

Nas palavras de NOvoa transparece a questdo de pacotes de formacdo acabados que néo
podem ser privilegiados, pois a formacédo deve estar virada para a pratica pedagdgica reflexiva

em torno dos problemas do quotidiano escolar.

No segundo eixo, Candau (1999) destaca a necessidade de se valorizar o saber das
experiéncias como o ponto central do didlogo do professor com os saberes curriculares.
Significa que os saberes da experiéncia sdo de extrema importancia na profissdo docente, pois
tém origem no quotidiano, nas construgdes que o professor faz ao longo da sua carreira, do
conhecimento que ele tem do seu meio, da vivéncia individual e colectiva e que se traduzem
nas habilidades de saber fazer e saber ser. A experiéncia é produto da pratica e esta tem mais
consistente quando for reflexiva, por isso Névoa (1991, p. 30) afirma que “a formacdo

continuada deve alicercar-se numa reflexdo na préatica e sobre a prética.”

O terceiro eixo esta relacionado com as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do
docente. Este eixo constitui uma tematica recente no meio académico e procura aproximar as
etapas do ciclo de vida do adulto as etapas do ciclo de vida profissional e foi desenvolvido por
Hubermann (1992) como citado em Costa (2004). Este autor identifica cinco etapas basicas
flexiveis que sdo: a entrada na carreira, tempo de sobrevivéncia e descobertas; a fase de
estabilizacdo, etapa de identificacdo profissional; a fase de diversificagdo e experimentacgéo,
momento de buscas plurais e experimentacOes; etapa de distancia afectiva, lugar de
serenidade e lamentacdo e o momento de desinvestimento, proprio do final de carreira

profissional.
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O contributo de Hubermann (1992) é de grande valia para a formacao continua uma vez que é
imprescindivel a compreensdo da heterogeneidade de necessidades nos variados momentos da
vida profissional. Dai que ndo se possa padronizar, ao estilo classico, os programas de
formacéo continua. A este proposito, Dominice (1990), como citado em Costa (2004), afirma
existir urgéncia em devolver a experiéncia pessoal, social e profissional ao lugar que merece
na aprendizagem, uma vez que 0 sujeito constroi o seu saber activamente ao longo da sua

vida.

Os trés eixos acima descritos sintetizam as actuais tendéncias de formacdo continua de
professores. Com efeito, e glosando N6voa (2001), o professor como profissional, forma-se
na escola, uma vez que é onde se identificam os problemas e se buscam solugdes, espaco ideal
de prética reflexiva e de interaccdo professor- aluno, professor — professor, professor — gestor,
professor — comunidade. Neste sentido, A escola é o espacgo de valorizacdo de saberes atraves
da troca de experiéncia entre professores, assumindo cada professor o papel de formador e de

formando e considerando os seus interesses e perspectivas em funcdo do seu ciclo de vida.

As tendéncias actuais impdem um certo dinamismo as escolas mogcambicanas. Torna-se
premente a consideracdo da escola como foco de formacdo continua de professores,
capitalizando-se as experiéncias que muitos professores carregam para potenciar os resultados
dessa formacdo, nas vertentes metodoldgica, didactica e cientifica que favorecam a melhoria
do trabalho docente e a aprendizagem dos alunos. Qualquer formagdo ou capacitagdo sem
considerar os reais problemas vividos nas escolas nédo serdo eficazes. O professor precisa de
ter um papel activo e espaco para o seu desenvolvimento profissional, para isso, 0s gestores
escolares devem assumir um papel mobilizador e criarem condi¢bes de trabalho em equipa e
promovam experiéncias internas de formacdo entre professores para que estes se tornem

profissionais reflexivos.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

3.1 Metodos e técnicas de pesquisa

A escolha de uma dada metodologia de investigacdo, na dptica de Matos e Carreira (1994), é
conformada pelos objectivos do estudo e, em particular, pelas questdes a que se pretende
responder. Deste modo, no que se refere a metodologia que norteou esta pesquisa, optdmos
por uma abordagem qualitativa de cariz interpretativo, por considerarmos que o objecto de
estudo se situar no espaco escolar, compreende a escolha desta abordagem, uma vez que se
trata de uma metodologia capaz de apreender os mecanismos e significados das interacgdes
que ocorrem mas sempre que se revelou necessario para a compreensdo ou clarificacdo do
fendmeno estudado, recorreu a0 meétodo quantitativo, uma vez que os dois métodos se
complementam. Para além disso, parece-nos ser a adequada a uma abordagem mais
aprofundada sobre um tema tdo sensivel que é a formacdo continua de professores.
Concordamos também com Bogdan e Biklen (1994, p. 16), na medida em que este tipo de
metodologia permite que “as questdes a investigar ndo se estabelecem mediante a
operacionalizacdo de variaveis, sendo, outrossim, formuladas com o objectivo de investigar

fendmenos em toda a sua complexidade e em contexto.”

Para a recolha de dados e respostas as perguntas de pesquisa foram aplicados o questionario e
a entrevista e também se recorreu a observacdo de aulas e a analise documental e. O
questionario era constituido por perguntas abertas e fechadas e a entrevista baseava-se num
guido de perguntas previamente elaborado. A observacdo de aulas consistiu na assisténcia de
aulas dadas pelos professores que participaram nalguma formacéo continua e dos que dela ndo
se beneficiaram. A andlise documental consistiu na verificagdo de mapas avaliacdo do

desempenho pedagogico por competéncias.

3.2. Populagéo e amostra

Neste estudo decidiu-se pela aplicagdo de questionario a 49 professores de 8 escolas do

Distrito Municipal KaMavota e aos gestores de 4 das 8 escolas do distrito.

Os inquiridos seleccionados para este estudo correspondem a intervenientes considerados

como potenciais influenciadores no tema em estudo, em virtude de todos manterem, de maior
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ou menor forma, algum grau de implicagdo com a formagdo continua, uma vez que passaram
por ela, nos NP., e também pelo facto de eles todos terem leccionado o 1° ciclo do EP,
portanto conhecedores do nivel de aprendizagem dos alunos que terminam o ciclo. Para a
identificacdo dos respondentes, solicitou-se, antecipadamente, a cada direccao das escolas, a
identificacdo de todos os professores que tenham participado em alguma formagéo continua.
Todos os professores identificados foram incluidos na amostra. Relativamente aos
entrevistados, a sua escolha teve como critérios: fazerem parte do quadro de escolas
selecionadas e terem pelo menos 5 anos na direccdo da escola, assegurando-se desta forma,
um conhecimento profundo do funcionamento das escolas. Uma vez que todos 0s gestores das
escolas selecionadas tém mais de 5 anos de gestdo, foram selecionados de forma aleatéria
simples, recorrendo-se a técnica da lotaria para retirar 4 dos 8 gestores de escolas enumerados

em papelinhos de igual tamanho e cor.

Participaram nesta pesquisa 49 professores, 34 dos quais sdo do sexo feminino. Escalonados,

conforme a Figural

Figura 1. N°e percentagem de professores por sexo

O Homens
15=31%

O Homens 15=31%
B Mulheres 34=69%

Mulheres
34=69%

3.3. Instrumentos e técnica de recolha de dados

Para a recolha de dados, recorremos ao questionario, a andlise documental e a entrevista.

3.3.1. Questionario

O questionario, definido por Gil (2008, p. 121) como uma “técnica de investigacdo composta
por um conjunto de questdes submetidas a pessoas com o proposito de obter informagdes” foi
um dos instrumentos a que recorremos e que nos deu a possibilidade de quantificar, tratar e

analisar dados. De acordo com Quivy e Campenhouddt (2005), nos questionarios, ndo sdo
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individuos que nos interessam, mas a possibilidade de recolher informagdes ricas e vastas. A
validade dos resultados do estudo é uma questdo importante, tendo em conta que seria
impossivel saber a opinido de todos os professores e visto que esta investigacdo tem um limite
temporal e espacial, adoptamos a postura de Quivy e Compenhoudt (Ibid) uma vez que estes
autores defendem que é possivel obter informacGes de confianca acerca de uma grande
populacdo, integrando apenas uma pequena parcela. O questionario foi aplicado aos
professores com o objectivo de colher as suas experiéncias e percepcdo sobre a formacdo em

gque tomaram parte.

Na construcdo do questionario, o pesquisador tive em conta o tipo de resposta adequada a
cada pergunta e o mesmo foi validado através da aplicacdo de uma primeira versdao do
instrumento a 16 professores pertencentes a populacdo alvo. Depois de aplicado, foram

identificadas algumas lacunas e desse modo foram feitas algumas correcgoes (Apéndice I1I).

3.3.2. Andlise documental

A analise documental consistiu na verificacdo dos mapas de avaliacdo do desempenho
pedag6gico por competéncias, fornecidos pela Direccdo Distrital de Educagdo e
Desenvolvimento Humano de KaMavota, para obter informagdes inerentes as competéncias
desenvolvidas pelos alunos. Estes mapas permitiram-nos aferir qual foi o desempenho dos
alunos na leitura e escrita, no fim da 22 classe e que presentemente estdo na 3% classe. A
escolha dos mapas da 22 classe. Justifica-se pelo facto de, até ao fim do 1° Ciclo, o aluno

dever saber ler, escrever e contar.

3.3.3. Entrevista

A entrevista é definida por Gil (2009, p. 109) como uma técnica de recolha de dados que
consiste na interaccdo entre o investigador e o investigado através de perguntas, ou seja, “é
uma forma de didlogo assimétrico em que uma das partes busca obter dados e a outra se
apresenta como fonte de informagédo”. Este instrumento apresenta uma dupla vantagem:
Primeiro, permite profundidade da informacéo recolhida e segundo, a flexibilidade que ela
permite. Na pesquisa realizada, permitiu abordar com certa profundidade, as experiéncias dos
gestores no contexto da formacdo continua e no trabalho realizado ao nivel dos ciclos de

aprendizagem.

39



As entrevistas foram feitas a 4 gestores de igual nimero de escolas com o objectivo de apurar
0 seu grau de percepgdo, o nivel de organizacdo do trabalho de formacdes ou capacitacGes
internas, as estratégias seguidas e a natureza de dificuldades enfrentadas pelos professores. As

entrevistas foram realizadas nas respectivas escolas, com dura¢do maxima de 20 minutos.

Nas entrevistas aplicadas na presente pesquisa, 0 pesquisador recorreu a um guido
previamente elaborado com questfes-chave abertas e flexiveis em termos da ordem e forma

consoante a progressao da interaccao entrevistador entrevistado. (Apéndice 1V).

Refere-se que as questdes levantadas nas entrevistas tomaram, como base, aspectos que ndo
foram abordados ou amplamente explorados no questionario, razdo pela qual as entrevistas s6
foram realizadas ap6s a administracdo de inqueritos e codificacdo categorizacao das respostas

dos mesmos.

3.3.4. Observacao de aulas

A observacdo de aulas constituiu uma fase da pesquisa e ela foi realizada em 3 das 8 escolas
seleccionadas. No total foram assistidas 12 aulas de 6 professores da 32 classe, sendo duas
aulas de cada professor. A observacdo cingiu-se nos aspectos metodolégicos da conducédo de

aulas por parte dos professores e na reaccdo dos alunos perante novas aprendizagens.

3.4. Etapas da pesquisa

A realizacdo desta pesquisa passou por trés etapas: exploracdo, descricdo e descoberta. A
primeira etapa consistiu na revisdo de literatura especializada sobre a formacéo de professores
e sobre a formacdo continua de professores. Foi também levantada a documentacdo na qual
ancoravam 0s programas de capacitacdo desenvolvidos pelo Ministério da Educacdo e
Desenvolvimento Humano. Nessa etapa inicial, também foram realizadas as primeiras
observagoes, nas escolas, de modo informal, com a finalidade de adquirir maior conhecimento

sobre o fendmeno.

A segunda etapa do estudo consistiu no seguimento mais pormenorizada dos objectivos a que
0 estudo se propunha. Esse seguimento foi realizado em forma de observacdes de aulas de

professores seleccionados, aplicacdo do inquerito a estes professores e aos gestores de

40



escolas, a busca de informacdo documental (as pautas de desempenho dos alunos de
professores seleccionados) na Direccdo Distrital de Educacdo e Cultura de KaMavota,
objectivando analisar os efeitos da formacdo continua de professores do 2° Ciclo do Ensino
Basico, particularmente da 3? classe, na aprendizagem dos alunos. A escolha da 32 classe
deveu-se ao facto de ser a primeira classe do 2° ciclo e na qual os alunos ja devem saber ler e
escrever. Estas competéncias sdo desenvolvidas no 1° ciclo, como se pode depreender dos
Obijectivos Gerais da Disciplina de Portugués na 2* classe: “Ler frases e textos relacionados
com situagdes da vida social” / “Escrever frase e textos relacionados com situagdes vividas ou

observadas” (MINED/INDE, 2003, p. 11).

Antes do inicio do trabalho de campo, o pesquisador entrou em contacto com a Direc¢édo
Distrital de Educacéo e Cultura de Kamavota, instituicdo que tutela os servicos de educacéo e
escolas do Distrito Municipal KaMavota, onde solicitou autorizacdo para trabalhar nas escolas
do Distrito. Posteriormente, visitou o Nucleo Pedagdgico sedeado na Escola Primaria
Completa 9 de Agosto. Este Nucleo é o centro de formacao de professores em exercicio do
Distrito. O objectivo da visita a esta instituicdo era de se inteirar do funcionamento do mesmo,
incluindo a obtencgéo da informacdo de dados de professores que por ali passaram (0 n° e a
localizacdo dos professores). Refira-se que o Nucleo esté localizado nesta escola por ser sede
da ZIP.

Apos a visita ao Nucleo Pedag6gico, o pesquisador escalou as 8 escolas seleccionadas onde,
antes de entrar em contacto com os professores solicitou autorizagdo para a realizacdo da
pesquisa, esclarecendo que o consentimento implicava a aplicacdo do inquérito ao gestor da
escola e aos professores e assegurou que os dados fornecidos seriam sigilosos e apenas para

efeitos de pesquisa académica e também salvaguardou a identidade dos inquiridos.

O pesquisador trabalhou sob sua propria responsabilidade, de forma consistente e manteve
confidencialmente das informacGes obtidas. Tentou reduzir o fendmeno em seus aspectos
mais relevantes, utilizando varias possibilidades metodologicas para abordar a realidade, a fim
de melhor compreendé-la e interpretd-la. Nessa etapa, foram elaborados, validados e

aplicados os instrumentos de pesquisa, preparados para esse estudo.

41



O ultimo estagio do estudo consistiu na sistematizagdo dos dados obtidos nas observagdes e
nos inquéritos para se encontrar os principios subjacentes ao fenémeno estudado e situa-los

num contexto mais amplo e, no fim a elaboracdo do relatério final dessa do estudo.

3.5.  Plano de analise de dados
A fase da analise é subsequente a sua colecta e, de acordo com Gil (2008) visa organizar e
sumarizar os dados para possibilitar o fornecimento de respostas ao problema proposto para

investigacao.

A andlise dos dados obtidos a partir dos questionarios, analise documental e entrevistas foi
feita de forma separada. O seu tratamento consistiu na identificacdo, transcri¢do e organizacao

da base de dados em Excel.

Para além dos questionarios, analise documental e entrevistas, o estudo contemplou a
assisténcia as aulas de 6 professores, sendo 3 que participaram numa formacéo continua e 3

gue nunca participaram.

Questionario

Lima (2006) salienta que a estatistica descritiva € a técnica utilizada para reflectir a natureza
dos dados, e nesse sentido esta determinada por esses dados. Assim, o conjunto de dados
recolhidos através do questionario foi organizado e resumido e apresentado sob a forma de
tabelas e figuras. Para a analise das respostas as questdes abertas e observacdes escritas pelos
professores, foi utilizada a técnica da analise de conteddo. De acordo com Bardin (2005), a
analise de conteudo oferece a possibilidade de tratar, de forma metddica, informacéo e
testemunhos que apresentam um certo grau de profundidade e complexidade. Foram
identificados os seguintes indicadores ou categorias: cursos frequentados no ambito da
formacdo continua; entidades promotoras de formacdo continua; ac¢fes ou eventos de

reflexdo sobre a pratica profissional frequentados e actividades colaborativas realizadas.
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Analise documental

A andlise documental consistiu na verificacdo dos mapas de avaliagdo do desempenho
pedagdgico dos alunos em termos de leitura e escrita. O tratamento foi quantitativo,
considerando o numero de alunos que no final da 22 classe sabem ler e escrever, o0 ano de
referéncia foi 2017. Como amostra, foram seleccionadas aleatoriamente duas (02) turmas de
escolas diferentes. Construi-se uma tabela com trés categorias: Numero de alunos: Sabe Ler:
Né&o Sabe Ler.

Entrevista

Para a analise dos dados resultantes das entrevistas recorreu-se a técnica de analise de
contetdo que permitiu a sistematizacdo e explicitacdo das informacgdes contidas nas respostas
dadas nas entrevistas com o objectivo de elaborar categorias para a interpretacdo de um
campo conceptual. Os guides das entrevistas do presente estudo (Apéndice V) obedeceram
aos objectivos gerais e especificos, ajudando deste modo a definicdo de algumas categorias
mais gerais. Assim, para o tratamento e analise das entrevistas foram seguidas as seguintes

etapas:

Leitura integral de cada entrevista;
e Seleccdo de unidades de significacdo a codificar, sublinhando segmentos do texto
(analise tematica) e identificacdo de categorias;
e Construcdo de grelhas com as dimensdes e categorias para analise do corpo das
entrevistas; e

e Construcdo de um discurso interpretativo através da inferéncia.

Das entrevistas realizadas, foram criadas as seguintes categorias:

e estratégias seguidas na escola para a formacédo continua;
e contributo da formacdo continua na aprendizagem dos alunos e;

estratégias a serem seguidas para a formacéo continua.
Observacéo de aulas

Para a observacdo de aulas, foram seleccionados 6 professores de 3 escolas, sendo 2
professores em cada escola. Dos 2 professores seleccionados em cada escola, um participou

em alguma formacéo continua e outro ndo. A selecgdo de escolas foi feita de forma aleatoria
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e, dos professores, a selecgéo foi por conveniéncia para que se garantisse que os 2 escolhidos

fossem de situacOes diferentes (Ter participado e néo ter participado em ac¢do de formagéo

continua).

O Quadro 2 sumariza a articulacdo entre os objectivos definidos, as perguntas, instrumentos,

participantes e anélise de dados.

Quadro 2. Alinhamento entre os objectivos, perguntas, instrumentos e a analise de

dados
Objectivo Objectivos Perguntas de Instrumentos e Participantes Analise de
geral especificos pesquisa técnicas de dados
pesquisa
Analisar 0 | a) ldentificaras | 1.Que Questionario 49 Professores Construcéo de
contributo  da | estratégias estratégias sao tabelas,
formacéo seguidas na usadas na Manual de codificagéo,
continua  dos | formacéo formacéo implementacéo categorizacao
professores na | continua dos continua dos da formacéo de respostas e
aprendizagem professores; professores? continua estudo das suas
dos alunos do correlacbes
ensino bésico. b) Avaliar até 2.Que Questionério 49 Professores | Construgdo de
que ponto a contributo a tabelas,
formagéo formagéo codificacéo,
continua continua tem na categorizacao
contribui na aprendizagem de respostas e
aprendizagem dos alunos? estudo das suas
dos alunos; correlacbes
Entrevista 4 Directores Codificacédo e
categorizacéao
de respostas e
estudo das suas
correlacbes
Assisténcias as 6 professores
aulas
c) Propor 3. Que Entrevista 4 Directores Codificacédo e
estratégias que | estratégias a categorizacao
possam ser usar na de respostas e
seguidas na formacéo estudo das suas
formacéo continua dos correlacbes
continua dos professores?
professores.
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3.6. Validade e fiabilidade

No contexto de uma pesquisa cientifica, a validade e fiabilidade sdo conceitos compenetraveis
e pertinentes. A validade pode ser considerada como o grau no qual os resultados de um teste
estdo relacionados com algum critério externo do mesmo teste. Representa a veracidade de
uma medida. A fiabilidade, de acordo com Vieira (1999), relaciona-se com a possibilidade de
replicar as conclusdes a que se chega, ou seja, a possibilidade de diversos investigadores
poderem chegar a resultados semelhantes sobre o0 mesmo fenémeno estudado, utilizando, para
0S mesmos instrumentos. Trata-se de aferir a estabilidade e consisténcia dos dados de uma

investigacdo, ainda que provenham de fontes diferentes.

No que tange a validade, Yin (2005) refere-se a validade de constructo, relacionada a forma
de mensuracdo utilizada (fontes de colecta) e a triangulacdo realizada. Deste modo, neste
estudo foram cruzados dados de diversas fontes de informacdo nomeadamente, professores e
gestores de escolas, concernentes a formacdo continua e estratégias adoptadas para a sua
operacionalizagcdo, usados diferentes instrumentos como entrevistas e questionarios. Foi
também realizada uma testagem na Escola Primaria das Mahotas, envolvendo 15 professores,
com o objectivo de testar o questiondario e contrastadas diferentes perspectivas tedricas para

que se pudesse entender o objecto em estudo.

O questionario foi validado junto de um grupo de professores com caracteristicas semelhantes
as da populacdo em estudo, professores de escolas do mesmo distrito ndo abrangidas no
inquérito para apreciar o contetdo e a forma dos itens, nomeadamente: a clareza,
compreensdo, a adequacdo dos enunciados e a extensdo do questionario. As observacles e
comentarios resultantes da validacdo foram registados e auxiliaram a reformulacdo do

questionario.

Para garantir a fiabilidade de dados, o pesquisador recorreu também a fontes bibliograficas de

maior confianga e credibilidade e que se apresentam na seccédo de referéncias bibliograficas.

3.7.  Questdes éticas

Num trabalho de pesquisa, as questdes éticas constituem o factor fundamental a ser observado
sobretudo durante a preparacdo e aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados. Esta

atencdo visa assegurar que o processo de recolha de dados ocorra de acordo com a
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disponibilidade das fontes em fornecer informacgdes (Lakatos & Marconi, 1996). Neste
contexto e em observancia a estes autores que, na prossecugdo da presente pesquisa, a data e o
local das entrevistas foram acordados previamente com os informantes. No que tange aos
questionarios, o pesquisador acordou com 0s inquiridos que 0s mesmos deveriam ser

respondidos e devolvidos num tempo limite de 5 dias.

O outro aspecto de ética e sigilo sugerido por Daniel (2009) e que foi observado, foi a
omissdo dos nomes das fontes e o seu local de trabalho, tendo sido tratados apenas por
codigo. A realizacdo do trabalho nas escolas foi feita mediante a autorizacdo da Direccdo
Distrital de Educacdo do Distrito Municipal KaMavota (Anexo. V). Antes do inicio da recolha
dos dados, cada direccdo da escola foi informada do propdsito da pesquisa e esta, por sua vez,
reuniu os constituintes da amostra para permitir que o pesquisador tivesse um dialogo franco
com 0s mesmos, explicando a natureza do trabalho e negociando a data e hora para a entrega
dos inquéritos.
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CAPITULO 4 - APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

O presente capitulo dedica-se a apresentacdo e discussdo dos dados resultantes da pesquisa
realizada através dos questionarios, entrevistas e da andlise dos documentos recolhidos da
Distrital de Educacéo e Cultura de KaMavota. A abordagem tem como referencial basico
autores como No6voa (1991) e Candau (1999) que tomam a escola como locus privilegiado da

formacéo continua, sem, contudo, descurar outros espacos de formagéo.

4.1. Dados do questionério

A apresentacdo de dados seré feita em dois grandes nicleos tematicos: O perfil dos inquiridos
e a formacdo continua. O ponto de partida sdo os 49 questionarios respondidos por igual

namero de professores. Dos 49 inquiridos, 15 sdo homens (31%) e 34 sdo mulheres (69%).

4.1.1. Perfil dos professores

O perfil apresentado nesta seccdo toma como indicadores de andlise, o sexo, o local de

formacdo, a participacdo na formacéo continua e o tempo de servico dos inquiridos.

Em cada indicador apresenta-se subcategorias e, no fim, o total dos respondentes em cada

uma delas, conforme a Tabela 4.

Tabela 4. Perfil dos professores inquiridos

Formagdo inicial Participagdo na formag&o continua Tempo de servico (Anos)
Sexo Local Local 1-3 |4-6 |7 -|25-35
25

C/F | SIF | IMAP | UP | S ES|IFP | OL | NP

M 32 |2 30 2 32 2 |3 2 25 7 5 19 3

N

H 14 |1 14 0 10 |5 5 |1 0 |4 0 1 13 1
2
7

Tot. |46 |3 44 2 42 7 |4 2 |46 7 6 32 4

C/F — Com Formac&o; S/F — Sem formacéo; IMAP — Instituto do Magistério Primario;
UP — Universidade Pedagogica; S — Sim; N- Nao; NP — Nucleo Pedagégico; ES — Escola;
IFP — Instituo de Formagdo de Professores; OL — Outro Lugar.
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Os dados da Tabela 4 mostram que dos 49 professores inquiridos, apenas 3 ndo tiveram
formacao inicial, os restantes passaram por uma instituicdo de formacéo, o que é revelador da

grande preocupacéo do governo em contratar professores formados.

Observando ainda a tabela 4, no que respeita a experiéncia profissional, que se traduz pelo
tempo de servigo, 0os 49 cobrem quatro das cinco fases de desenvolvimento profissional
sugeridos por Huberman (1992) que sdo a fase de inicio de carreira (1 a 3 anos), a fase de
estabilizacdo (4 a 6 anos), a fase de diversificacdo e experimentacdo (7 a 25 anos), a fase de
serenidade e distanciamento afectivo (25 a 35 anos). Com efeito, 32 professores situam-se no
intervalo de 7 a 25 anos. Esta fase, descrita por Lawall, Siqueira, Ricardo & Pietropcola
(2000) como aquela em que os professores vivenciam uma série de experiéncias pessoais,
diversificando material didactico, os modos de avaliacdo, maneira de trabalho com os alunos,
sequéncias dos programas, e buscam mais autoridade, responsabilidade e prestigio. Os
professores nessa fase seriam 0s mais dindmicos, e mais focados no trabalho quer
individualmente, quer em equipe, mas também podem alimentar ambicGes pessoais de
ascender a cargos de chefia afastando-se, dessa forma, da “rotina da sala de aula, outros
professores reduzem o seu compromisso com a docéncia, podendo abandona-la ou exercer

outra profissdo paralela.

O facto de o maior nimero de professores se situar na fase de diversificacdo e
experimentacdo, onde de facto h& diversidade de experiéncias profissionais e diferentes
ambicdes justifica a existéncia de condi¢cdes ndo s6 para a promocdo do desenvolvimento
profissional autbnomo, mas também uma formacéo continua assente numa base da partilha de
saberes e apoio profissional mutuo definido por Marcelo (1999) como uma estratégia de
desenvolvimento profissional que permite aos professores reunir-se em grupos ou equipas,
com o fim de analisar, pdr em pratica e avaliar métodos de ensino que parecem desejaveis
para melhorar a sua qualidade, desempenhando um papel importante a reflexdo conjunta e o

feedback formativo proporcionado entre colegas, num clima de colaboracao e suporte pessoal.

Ainda observando a tabela, verifica-se que dos 42 professores que demandaram ou
participaram na formacéo continua, fizeram-no nos NP e apenas 7 na escola. Esta situacdo é
reveladora de que a formagdo continua néo privilegia o espaco da actividade docente, que é a
escola, e nalgum momento € confundida com formacdo em exercicio (aquela que ocorre nos

NP e que visa a mudanga de categoria). Segundo Novoa (2001, p.30), a escola “é o espacgo
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ideal da pratica reflexiva e de diferentes interaccbes, onde se identificam os problemas e
busca-se solugdes.”

4.1.2. Formacao continua
4.1.2.2. Participacdo na formacéao continua e motivagoes

Dos 49 inquiridos, 45 responderam a questdo sobre como participaram na formacao continua.
Destes 45, 29 foram seleccionados e 16 o fizeram de forma voluntaria. Estes dados sé&o
reveladores de que a formagdo continua tem sido “encomendada” e raras vezes ¢ da iniciativa
dos proprios professores e, quando a “formagdo nao corresponde a uma necessidade sentida
pelos préprios professores, € natural que estes partilhem uma perspectiva que os coloca numa
situagdo passiva” (Pacheco & Flores, 1999, p.131). Daqui se percebe a sua ocorréncia nos
Ndcleos Pedagdgicos em detrimento da escola. A Figura 2 mostra, em termos numéricos e

percentuais, a ocorréncia da formacdo continua em diferentes locais.

Figura 2- Numero e percentagem de professores por local de formacéo continua
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No que tange as motivacdes, 27 dos inquiridos revelaram que o seu foco é melhorar o seu
desempenho e 16 estdo focalizados em melhorar o seu curriculo. Este dado de melhorar o
curriculo pode ser indicativo de que alguns professores estdo mais preocupados em somar
seminarios e certificados de participagdo do que a reflexdo em torno da sua pratica

pedagdgica.
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4.1.2.3. Sobre as estratégias de formagéo continua

O sucesso de accles de formagdo continua depende, em larga medida, das estratégias
adoptadas para a sua concretizagcdo. Sobre a questdo como tem sido realizada a formagéo
continua, responderam 48 professores. Foram colocadas 5 propostas e alguns professores
escolheram mais do que uma, isto &, a combinacdo de formatos. 22 professores afirmaram que
participaram na formacéo realizada em forma modular, 14 em formato de palestras, 12 em
formato de estudo em grupo e debates. A Figura 3 mostra a disparidade, em termos

numéricos, dos formatos da formacao continua dos inquiridos.

Figura 3. Formato da formacé&o continua dos inquiridos
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Esta disparidade de formatos demonstra, por um lado, alguma impreciséo e falta de clareza da
estratégia de formacdo continua. Por outro lado, indicia que alguns professores frequentaram
a formacdo em exercicio nos Nucleos Pedagogicos, onde os cursos sdo modulares e outros,
participaram em algumas palestras realizadas naqueles ndcleos e outros ainda participaram
nas oficinas pedagégicas realizadas, geralmente nas sedes das ZIP. A imprecisdo aludida
deriva, em parte, da deficiente divulgacdo ou desconhecimento da estratégia de formacéo
continua elaborada pelo MINEDH e contribui de forma negativa na reflexdo-acgdo em

contexto da actuagéo docente.
Quanto a questdo se as estratégias seguidas para a formacao continua contribuem para que ela

seja eficiente, 25 consideram que sim e para 24 ndo contribuem. Este equilibrio de respostas,

embora o sim tenha ligeira ascendéncia sendo mesmo insignificante, é sintomatico de que as
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estratégias seguidas ndo sdo consensuais, havendo, por isso, necessidade de buscar outras
mais consentaneas com a realidade no espaco de actuacéo.

Sobre a contribuicdo da formacao continua dos professores na aprendizagem dos alunos, 23
inquiridos consideram que sim, contribui, 21 n&o contribui e 5 acham que talvez. Embora o
numero dos respondentes que consideram o Sim seja relativamente maior, se se considerar 0s
cépticos e aliando as respostas sobre as estratégias seguidas para a formagéo continua, ha uma
certa pendéncia para o negativo. Isso pode significar que a formacdo continua precisa de um
certo aprimoramento para que de facto cumpra o seu papel primordial que é melhoria da

pratica docente e consequentemente a melhoria da aprendizagem dos alunos.

Figura 4. Contributo da formacéo continua na aprendizagem dos alunos

Contributo da formacado continua na
aprendizagemdos alunos
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No que respeita a questdo sobre onde deveria acontecer a formacao continua, 16 professores
consideram que o Nucleo Pedagogico seria o lugar ideal, 22 acham que seria a escola, para 10
seria 0 IFP e 1 ndo respondeu. A Figura 5 mostra, em termos percentuais, as preferéncias dos

inquiridos quanto ao local ideal para a formacéo continua.

Figura 5. Local ideal para a formacéo continua
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O facto de a maior parte dos respondentes considerar que a escola seria o espago ideal revela
preocupacdo por parte dos professores numa formacédo continua localizada no espago da sua
accdo docente e onde sdo identificados os problemas. Esta é confirmacdo da posicédo
defendida por Novoa (1991) e reforcada por Candau (1999) que consideram a escola como

locus privilegiado para a formagéo continua.

Sobre quem deveria determinar os temas para a formacdo continua, 27 respondentes
consideram que deveriam ser os préprios professores, contra os 8 que acham que a DDEC ¢
que deveria determinar; 6 atribuem a responsabilidade de determinar os temas ao MINEDH e
5 a DEDHC. A posicdo de 27 professores sustenta-se na necessidade de ser o professor a
orientar a sua formacao para a resolucao dos problemas identificados por si mesmo, relativos

a sua pratica e o0 seu quotidiano. Eraut (1987).

No tocante ao apoio profissional matuo na escola e como este é realizado, 24 inquiridos
consideram que ndo tem havido porque todos os professores estdo ocupados nas suas turmas e
ndo ha espaco para as assisténcias mutuas. 21 professores consideram que ha colegas quem
ndo gostam de ser assistidos, por isso ndo ha apoio entre eles. Outros 4 disseram que ndo ha
apoio porque desde que chegaram as escolas nunca receberam apoio, mas sim, criticas por

parte da direccdo quando vai assistir aulas.

4.2.  Analise documental

Os resultados da analise documental que consistiu na verificacdo dos mapas de desempenho

de turmas cujos professores participaram em alguma accéo de formacdo continua

(Turmas X1 e X2) e outras em que 0s respectivos professores ndo participaram em nenhuma

formacgéo continua (Turmas X3 e X4) e resumem-se na Tabela 5.
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Tabela 5. Desempenho pedagdgico dos alunos no final do ano

Classe Turma N° de alunos | Léem % N&o léem | %
X1 65 37 56,9 28 43,1
X2 62 7 11,2 55 88,7
22 Classe X3 57 21 36,8 36 63,1
X4 52 26 50 26 50
Total 236 91 38,5 145 61,4

Do total de 236 alunos constantes da Tabela 5, apenas 91 sabem ler, 0 que é deveras
preocupante. Embora o nimero de alunos, por turma, seja diferente, mas com uma ligeira
aproximacdo, o numero total de alunos que ndo sabem ler e cujos professores participaram
numa ac¢do de formacdo continua € ligeiramente superior em relacdo ao total de alunos de
professores que ndo participaram em nenhuma formacdo continua. Os dados mostram
tendencialmente que muitos alunos chegam ao final do I Ciclo sem ainda saberem ler, 0 que
contrasta com o0s objectivos gerais da disciplina de Portugués do 1° ciclo e também com o
objectivo da formacdo continua de professores que se resume na melhoria do processo de

ensino e aprendizagem dos alunos.

4.3. Observacao de aulas

As observacGes de aulas realizaram-se em 3 escolas e os 6 professores observados
evidenciaram estratégias diferentes na conducdo das suas aulas, embora as turmas fossem da
mesma classe e aas idades dos alunos praticamente iguais. As aulas observadas eram de
Portugués e consistiam na leitura e escrita. 3 professores privilegiaram a leitura em corro e 2
orientavam os alunos a lerem frases simples de 4 a 6 palavras escritas no quadro, mas
individualmente.1 professor privilegiou a leitura individual expressiva a partir do livro do
aluno, indicando aluno por aluno. Em cada uma das estratégias seguidas, os alunos
evidenciaram dificuldades de leitura. A titulo de exemplo, numa turma de 77 alunos, apenas

29 leram correctamente frases simples com sujeito, predicado e complemento.

No que tange a escrita, muitos alunos tinham dificuldades em fazer copia de textos de 3

linhas.
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4.4. Entrevista com os directores de escolas

A entrevista foi dirigida a 4 directores de escolas obedeceu a um roteiro previamente
elaborado (Anexo IV), visando aferir o grau da sua percep¢do em torno das estratégias de
formacdo continua de professores, o contributo desta na aprendizagem dos alunos bem como
a estratégia ideal a ser seguida. A analise desses dados, foi feita através da técnica de analise

de conteudo, assim, apos a leitura dos discursos dos entrevistados.

4.4.1. Categoria 1: Estratégias seguidas na formacdo continua de professores na
escola

Em torno desta categoria, foram colocadas as seguintes questdes aos 4 directores escolares
entrevistados: (i). Tem sido realizada a formac&o continua na sua escola? (ii). Se sim, como é
realizada? (iii). Tem havido apoio mutuo entre os professores? (iv). Tem conhecimento da

existéncia da estratégia de implementacdo da formacéo continua elaborada pelo MINEDH?

As respostas dos directores, em certos aspectos forma divergentes e noutros, convergentes.

Assim, sobre a primeira questdo, os Directores (D) responderam o seguinte:

D1. “Nesta escola, desde que cheguei h4 4 anos como director, ainda ndo se realizou
nenhuma formacdo continua. Temos tido algumas palestras sobre HIV-SIDA, seguranca
rodoviaria, abuso sexual de menores e outros temas. Temos alguns professores que tiveram

formacao na sede da ZIP (Nucleo Pedagogico). O grifo é nosso.
D2. “(...) Ainda ndo tivemos formagéo continua ao nivel da escola. Falta-nos orientagdo de
como devemos fazer (...) alguns professores tiveram a sua formacé@o no Ndcleo Pedagdgico

orientados pela DEDHC...”

D3. “.... De algum tempo para ca nao tem havido formacéo continua porque os professores

j& ndo planificam aos sadbados e ao meio de semana o tempo é curto.”
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D4. “Na verdade, a formagao continua como tal, ndo temos realizado como seria de desejar,
mas temos realizado algumas reunides de andlise dos resultados, onde discutimos algumas
ideias como melhorar o aproveitamento dos alunos e outras capacitacGes sobre novas

metodologias de ensino da leitura e escrita... ”

Nesta primeira subcategoria de respostas, todos o0s entrevistados consideram que
efectivamente ndo ha formacao continua nas escolas. Este estado das coisas contrasta com o
postulado de autores como Candau (1999) e Ndévoa (1991) bem como as novas tendéncias que
consideram a escola como espago para o professor reflectir sobre os problemas da sala de

aulas e buscar solugdes em interaccdo com alunos e com 0s outros.

O facto de nas escolas ndo acontecer a formacdo continua condicionou a abordagem sobre as
metodologias usadas. No entanto, dois directores consideram que a realizacdo de capacitagoes
nas sedes das ZIP ndo é funcional nestes termos:

D2. “..algumas capacitagoes que acontecem nas sedes das ZIP ou numa escola com
melhores condi¢des para acolher muitos professores nao sdo abrangentes porque so vao para

’

la alguns professores e estes quando voltam a escola ndo fazem réplicas...’

D4. “A realizacdo de seminarios de capacitacdo fora da escola limita muito porque nem
todos os professores tem oportunidade de participar, mas os problemas da qualidade

’

colocam-se para todos...’

Quanto ao apoio mutuo entre professores, os entrevistados afirmaram o seguinte:

D1. “Nas reunides de planifica¢do, os professores consumam discutir alguns aspectos
metodoldgicos para melhorarem o seu trabalho. Também realizam assisténcias muatuas. A
direccdo da escola assiste sempre as aulas e discute com os professores sobre 0s aspectos

’

das aulas assistidas.’

D2. “Existe apoio matuo, sim. E realizado através de assisténcias matuas de acordo com o

’

plano elaborado.’

D3. “Os horarios dos professores dificultam muito a realizacdo de assisténcias entre

professores e como ja as planificagcdes sdo feitas no meio da semana e em pouco tempo, 0s
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professores ndo tém muito espago para discutir aspectos das suas aulas. Penso que se devia

’

reactivar as jornadas pedagogicas aos sabados...’

D4. “E dificil falar de apoio mutuo entre professores porque tém poucas possibilidades de se
assistirem mutuamente devido a natureza do horéario. A direc¢do da escola e as vezes a
direccdo distrital é que assistem aulas. Mas mesmo assim o tempo para analisar as aulas
assistidas é pouco porque o professor assistido tem que ir dar aulas e os proprios membros

da direcgdo tém turmas onde ddo aulas...”

As respostas apresentadas pelos directores sdo reveladoras de que o apoio muatuo como
estratégia de formacdo continua nas escolas ndo é efectiva. As assisténcias mutuas, a
discussdo em grupos, a analise conjunta e avaliacdo das metodologias com o fim de melhorar
0 processo de ensino e aprendizagem seriam, de acordo com Marcelo (1999), ideais como

apoio matuo. Mas nao sao vislumbraveis nas escolas.

Sobre a questdo se tem conhecimento da existéncia da estratégia da implementacdo da

formacéo continua todos revelaram que ndao conheciam o instrumento.

4.4.2. Categoria 2: Contributo da formacao continua na aprendizagem dos alunos

Nesta categoria, apenas foi colocada uma questdo aos 4 directores. As respostas forma

divergentes, como se pode ler nas respostas que se seguem:

D1. “O impacto seria positivo se 0s professores tivessem boa atitude perante o seu trabalho

(...) ndo basta s6 ter formagdo continua, é necessario ter responsabilidade no trabalho...”

D2. “Acho que a formacéo continua tem impacto positivo porque os professores aprendem

novas metodologias que aplicam nas aulas e os alunos aprendem bem, s6 que ndo todos...”

D3. Os resultados dos alunos séo bons..., mas podiam ser melhores se todos os professores

fossem participassem na formagao continua...”

D4. “Para mim ainda ha muito trabalho por fazer porque os alunos, mesmo dos professores
que se beneficiaram da formacdo continua, denotam dificuldades de leitura e escrita na

’

3%lasse...’
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A divergéncia patente nas respostas dos directores, por um lado revelam que a formagéo
continua se encarada com a devida seriedade pode ter impacto positivo na aprendizagem, por
outro, que ha um pouco de desconhecimento das liderancas escolares sobre 0 seu impacto na
aprendizagem dos alunos. Esta situacdo pode resultar do deficiente acompanhamento dos
professores por parte de alguns directores e que a estratégia seguida precisa de aprimoramento

de modo a permitir que de facto os professores reflictam sobre a sua pratica.

4.4.3. Categoria 3: Participacéo dos professores na formacao continua

Sobre como os professores participam na formacgdo continua, 3 dos entrevistados afirmaram
que os professores participam na formacdo continua de forma voluntaria e 1 considerou sao
seleccionados. O gestor que afirmou que a participacdo era por via da seleccdo, disse que o0

critério observado era o tempo de servico, 0s mais antigos eram os privilegiados

4.4.4. Plano de formacao continua

Quanto a existéncia ou ndo do plano de formacdo continua na escola, todos os gestores
afirmaram que ndo existe. Esta situacdo pode prefigurar uma subalternizagdo ou

secundarizacédo desta actividade crucial no trabalho docente.

4.4.5. Qual tem sido o desempenho dos professores que participaram na formacao

continua?

Sobre esta questdo, 2 gestores consideram que é bom e para outros tantos o desempenho é
razoavel. Para os que consideram que o desempenho é bom, justificam afirmando que
geralmente sdo professores mais responsaveis e com larga experiéncia de docéncia, ao

contrario dos mais novos que, para além de muitas auséncias reclamam tanto.

4.4.6. Estratégias que podem ser seguidas para a formacéo continua dos professores

Sobre esta questdo os 4 entrevistados foram unanimes em considerar que o espaco ideal para a
formacdo continua dos professores seria a escola, conforme preconiza Novoa (1991) e Candau
(1999) que consideram a escola como locus preferido, uma vez que é onde sdo identificados
0s problemas e espago da accdo do professor. Porém, em alguns aspectos os entrevistados

manifestaram posigdes diferentes:
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D1. “...devia-se recuperar os sdbados para permitir que os professores reflictam sobre o seu

’

trabalho com mais tempo...’

D2. “... uma vez por més devia haver palestras ou seminarios, nas escolas, orientados por
técnicos da Direccao da Cidade ou do MINEDH, contando com a participacdo de todos 0s

’

professores...’

D3. “... deve-se repensar nos horarios para permitir que os professores tenham tempo de
assistir aulas dos colegas e analisarem essas aulas em grupo. Isso permitiria apoio mutuo

>

entre eles...’

D4. “...0s professores precisam de motivacdo para participar na formagdo continua. O
MINEDH devia disponibilizar um fundo s6 para a formacéo continua porque, muitas vezes

’

nem dgua temos para dar aos professores...’

4.5. Sumario dos resultados

A pesquisa feita aos professores e directores das escolas seleccionadas permitiu aferir que a
formacdo continua em algumas escolas ainda ndo é realidade e, nalgumas vezes que acontece,
ndo é tomada com a devida acuidade e as estratégias seguidas nao sdo as mais adequadas para

0 melhor desempenho dos professores.

Quanto ao contributo da formacdo continua na aprendizagem dos alunos, os resultados
apontam que ndo se reflecte, havendo, por isso necessidade de se repensar em melhores
estratégias. O local da formacdo continua pode contribuir para o baixo impacto, uma vez que
mais de 90% dos inquiridos referiram ter participado em ac¢des de formacdo continua nos
Nucleos Pedagogicos, o que é contrario das consideracGes recentes que apontam a escola

como o local ideal.
No que se refere ao apoio profissional mutuo, que seria uma forca para o desenvolvimento

profissional dos professores e uma Optima oportunidade para a melhoria do trabalho docentes,

na dptica dos inquiridos, ndo é vislumbravel.
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Sobre as questdes que nortearam a pesquisa:

a)

b)

Que estratégias sao usadas na formacéo continua dos professores?
Sobre esta questdo constatou-se que ha uma imprecisdo sobre as estratégias seguidas,
derivada em parte, pela dispersdo do local da formacdo continua, da forma como os
professores sdo chamados a formacdo continua e da deficiente percep¢do da sua
esséncia, mas também da fraca divulgacdo da estratégia de implementacéo elaborada
pelo MINEDH.

Que contributo a formacdo continua tem na aprendizagem dos alunos?

Os dados da pesquisa recolhidos através dos questionarios e das entrevistas sdo
elucidativos de que a formacdo continua ainda ndo se reflecte positivamente na
aprendizagem dos alunos, pois ainda subsistem problemas da leitura escrita, sobretudo
nos alunos da 32 Classe. Esta afirmacdo pode ser alicercada através dos mapas de
desempenho analisadas. As observacdes feitas na fase exploratéria da pesquisa
também permitiram perceber que os alunos tém muitas dificuldades da leitura e

escrita.

Que estratégias sdo usadas na formacéao continua dos professores?
Os gestores entrevistados consideram, em primeira instancia, a escola como espaco
apropriado para a formagdo continua e esta deve ser abrangente. Igualmente foram
unanimes em considerar que se devia retomar as planificacdes aos sabados para
permitir que os professores tenham mais tempo de reflectir sobre a sua pratica

docente.
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CAPITULO 5 - CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Neste capitulo, sdo apresentadas as principais conclusbes e recomendacbes a luz dos
objectivos e das perguntas de pesquisa que guiaram a pesquisa. A mesma tinha como
objectivo geral, analisar o impacto da formacdo continua dos professores na aprendizagem
dos alunos do ensino basico, tendo como perspectiva, sugerir estratégias para a formacgéo
continua de professores do ensino bésico.

5.1. Conclusdes

A presente pesquisa tinha em vista analisar o contributo da formacéo continua de professores
na aprendizagem dos alunos. Os resultados da pesquisa evidenciaram que a formacao
continua, nos casos em que acontece, ndo é produtiva, porquanto ndo segue uma estratégia
clara e, por via disso, ndo tem impacto na aprendizagem dos alunos. No entanto, ao se analisar
os dados recolhidos através de questionarios e entrevistas, o estudo permitiu tirar as seguintes

conclusdes:

e A formacdo continua de professores ocorre nas sedes das ZIP em detrimento do
espaco de accao do professor que é a escola, 0 que ndo condiz com a perspectiva de
identificacdo de problemas, reflectir e agir sobre 0s mesmos no espaco da accao

docente.

e Muitos professores ndo conhecem a importancia do apoio profissional mutuo no seu

quotidiano profissional.

e A formacdo continua, nos moldes em que ocorre, resume-se em accles de
“reciclagem” por encomenda, uma vez que muitos professores participam, ndo por
iniciativa propria, mas sim, indicados o que de certa forma n&o contribui para o seu

desenvolvimento profissional nem para a melhoria da sua pratica docente.
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e A estratégia de formacdo continua elaborada pelo MINEDH néo foi suficientemente
divulgada, o que contribui para a deficiente compreensdo do que € efectivamente a

formacdo continua e como esta deve ser realizada.

e As direccdes das escolas revelam pouco conhecimento do papel da formacao continua

e, por isso, pouco fazem para que ela ocorra.

Das aulas observadas pelo investigador aos professores que participaram em alguma acgéo de
formacdo continua e os que dela ndo se beneficiaram constatou-se ndo haver diferengas de
desempenho, o que permitiu pensar que a formacéo continua pode néo ter contributo positivo

na aprendizagem dos alunos.

5.2. Limitages do estudo

O estudo decorreu nas escolas onde inimeras vezes a entrevista ao gestor era interrompida,
uma vez que este era constantemente era solicitado para atender a questdes urgentes inerentes
ao seu trabalho ou para atender a encarregados de educacgéo, o que faziam, por vezes perder o
fio de peno amento e tinha que se repetir a questdo colocada.

Outra limitacdo prendeu-se com a obtencdo de mapas de avaliacdo pedagodgica das
competéncias dos alunos, uma vez que nao estavam nas escolas, mas sim na Direccao

Distrital onde ndo era facil encontrar a pessoa responsavel pelos mesmos.

5.3. Recomendacdes

As recomendacbes deste estudo foram elaboradas de acordo com os resultados e as
conclusdes apresentadas na seccéo anterior e a luz dos objectivos e perguntas de pesquisa que
orientaram o estudo. Assim, as recomendacgdes foram agrupadas em quatro niveis, a saber:
Nivel do MINEDH, nivel da DPEDH, nivel da DDEC ou SDEJT, nivel da escola.
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Ao nivel do MINEDH

Esta instituicéo que:

e divulgue, em coordenacdo com as DDEC ou SDEJT, a estratégia de formacéo
continua por si elaborada para permitir o seu conhecimento por parte dos professores

e dos gestores escolares;

e reintroduza as planificacGes quinzenais aos sdbados para permitir que os professores
tenham mais tempo de planificar em conjunto e discutir aspectos didactico-

metodoldgicos de leccionacao das aulas.

Ao nivel da DPEDH

Com vista a despertar a atencdo as DDEC ou SDEJT e aos professores sobre a
necessidade de formacdo continua para a melhoria do desempenho dos professores e da

aprendizagem dos alunos, recomenda-se a DPEDH que:

e em coordenacdo com a direcgdo distrital, dinamize e incentive as praticas pedagdgicas,
pois este é 0 espaco ideal para os professores discutirem e cada um apresentar a sua
experiéncia da sala de aulas.

e em coordenacdo com o IFP, crie uma comissdo de apoio técnico as Comissdes de
Apoio Pedagogico (CAP) distrital para 0 acompanhamento da formacdo continua na

escola.

Ao nivel distrital

A direccdo distrital que reactive ou crie a comissdo de apoio pedagogico para trabalhar nas
escolas e fazer o acompanhamento da actividade docente dos professores, ajudando-os na

resolucéo de eventuais problemas ligados a aprendizagem dos alunos.
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Ao nivel da escola

Com vista a proporcionar um ambiente para a formagdo continua na escola, atraves de

praticas reflexivas da ac¢do docente, recomenda-se aos gestores que:

e dialoguem permanentemente com os professores para incentivd-los a realizarem

assisténcias muatuas voluntarias;

e promovam encontros regulares (mensais) entre os professores em forma de seminarios
internos, workshop ou oficinas pedag6gicas, em que o0s professores sejam

organizadores e apresentadores de temas ligadas a praticas educativas para a reflexdo.

e elaborem, em coordenacdo com os professores, projectos e modelos de formacéo

continua nas préprias escolas a partir das necessidades locais;

e organizem, em coordenacdo com a Comissdo de Apoio Pedagdgico distrital,
intercambios de reflexdo sobre as praticas educativas entre professores de duas

escolas!

5.4. Palavras finais do estudo

O objectivo principal deste estudo era de analisar o contributo da formacdo continua na
aprendizagem dos alunos. A pesquisa feita permitiu tirar a conclusédo de que a formacao
continua ndo é encarada com a devida acuidade e, nas vezes em que acontece, nao parte das
necessidades dos proprios professores, mas sim como “encomenda” e nao ¢ abrangente, o que
ndo pode surtir efeitos desejados. E que a formagdo continua ndo pode ser um exercicio de
receita paliativa, mas sim deve partir das necessidades do professor e da escola enquanto
locus privilegiado para a reflexdo-accdo. E importante que a formag&o continua seja efectiva e
proporcione ao professor melhores estratégias para a melhoria do seu desempenho, pois
segundo afirma Melo (1999, p. 47),

T O intercambio entre professores de duas escolas serd mais produtivo em termos de gestdo e controlo, pois é facil trabalhar com
um ndmero reduzido.
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O professor é um dos profissionais que mais
necessidades tem de se manter actualizado, aliando a
tarefa de ensinar, a tarefa de estudar. Transformar esta
necessidade em direito é fundamental para o alcance da
sua valorizacdo profissional e desempenho em
patamares de competéncia exigidas pela sua propria
funcéo social.

A elaboracdo do manual de implementacdo da formacdo continua de professores pelo
MINEDH revela a grande preocupacdo que as autoridades educacionais nacionais tém
relativamente a qualificacdo dos professores e consequente melhoria do seu desempenho
profissional que se traduza na melhoria da aprendizagem dos alunos. Todavia, considerando
que a escola é o ndcleo singular onde o processo de ensino e aprendizagem decorre e onde
efectivamente se registam os problemas, é fundamental que se promovam acg¢des conjugadas
e contextualizadas em sintonia com 0s projectos educativos das escolas e com as necessidades
do desenvolvimento profissional dos professores, por forma a aliar a teria e a pratica em
contexto. Julgamos que existe a necessidade de se repensar em modelos ou propostas de
formacdo continua em que os professores sejam colaboradores efectivos na sua concepgéo,
uma vez que eles é que vivem a dindmica da sala de aulas.

O professor, enquanto sujeito activo do processo de ensino e aprendizagem e a ele cabe, em
primeira instancia, a tarefa da sua formacéo continua, precisa de repensar e buscar diferentes
formas de se actualizar, aproveitando as potencialidades que as tecnologias representam para
se comunicar e trocar experiéncias com outros professores de diferentes escolas ou

guadrantes.
Este estudo pretende dar um contributo em pesquisas ja realizadas ou por realizar no contexto

da formacéo continua. Ndo é um produto acabado, mas um passo que podera espevitar outras

abordagens no contexto da formacéo continua nas escolas mocambicanas.
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Apéndice |

Solicitacdo de autorizacdo a Direc¢do Distrital de Educacéo e Cultura de KaMavota

Exma. Sra. Directora
Distrital, de Educacao e
Cultura de KaMavota

Maputo

Isaias Ismael Mulima, abaixo assinado, Estudante de Mestrado em Desenvolvimento
Curricular e Instrucional, na Universidade Eduardo Mondlane, pretendendo realizar uma
pesquisa académica nas escolas primarias deste distrito, inserida na elaboragdo da dissertacéo,

vem, por este meio, solicitar a sua autorizagdo para o efeito.

A pesquisa estd em torno do tema “Contribuicdo da Formagdo Continua de Professores na
Aprendizagem de Alunos do Ensino Basico”, visando colher experiéncias e percepcdo dos
professores bem como dos gestores sobre a formacdo continua e consistira na aplicacdo do

inquérito aos professores de 8 escolas primarias e entrevistas a 4 gestores escolares.

No processo recolha e andlise de dados, assim como na elaboracdo do relatério da
investigacdo, serd preservada a identidade dos envolvidos, assegurando que apenas o

investigador terd acesso aos dados.

Ciente da melhor atencdo que o presente pedido merecera por parte de V. Exa. Subscrevo-me

com os melhores cumprimentos.

Maputo, Marco de 2018
O mestrando

Isaias Ismael Mulima
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Apéndice Il

Solicitacdo da colaboracao aos gestores e docentes

Exmo Senhor Director
da Escola

Maputo

Sou estudante do mestrado em Desenvolvimento Curricular e Instrucional na Universidade
Eduardo Mondlane e estando a desenvolver a dissertagdo com o tema” Impacto da Formagao
continua de professores na aprendizagem de alunos do Ensino Basico, venho, por este meio,
solicitar a sua colaboracdo na recolha de dados que se pretende efectuar. Asseguro a
confidencialidade da informacdo prestada, sendo feita apenas uma analise de conteddo da

mesma e em circunstancia alguma sera mencionada a sua identificagéo.

Saliento a importancia da sua colaboracdo enquanto inquirido (a) para 0 sucesso desta

pesquisa.

Agradecendo a atencdo disponibilizada, apresento os melhores cumprimentos.

Maputo, Marco de 2018
O mestrando

Isaias Ismael Mulima
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Apéndice 11

QUESTIONARIO

Caro(a) professor(a)!

Este questionario faz parte de uma pesquisa no ambito do Mestrado em Desenvolvimento
Curricular e Instrucional, na Universidade Eduardo Mondlane. O objectivo do mesmo é analisar

0 impacto da formacdo continua dos professores na aprendizagem dos alunos.
Os dados destinam-se exclusivamente a questdes académicas. Garantimos 0 anonimato.

A sua contribuicdo é de extrema importancia para a pesquisa que nos propomos realizar, pelo que

agradecemos antecipadamente a sua colaboracdo.

Assinale com X ou responda as questdes que se seguem
1. Género
() Masculino () Feminino

2. Alguma vez teve formacdo como professor (a)?.
() SIM ( )NAO

3. Se assinalou o “SIM” na questdo anterior, indique:
Em que instituicéo foi formado(a)?

Quando foi formado(a)?

Ha quanto tempo trabalha como professor(a)?
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4. Alguma vez participou, como professor(a), numa formacao continua?

( )SIM ( )NAO

Se “SIM”, onde e quando?

5. Como participou nessa formacao?

() Seleccionado (a) () Voluntariei-me

6. Qual (is) é (sdo) a(s) motivacao(Bes) para a frequentar esta formacao?

() Alterar a categoria

() Melhorar a minha pratica docente

() Enriquecer o meu curriculo

7. Como tem sido realizada a formacéo continua onde frequentou?

() Emgrupos de estudo () Em formato de debates () Em palestras
() modular () aulas tedricas orientadas pelo formador

8. Nasua opinido, a formacdo continua contribui para a melhoria da sua pratica docente?

( )SIM ( )NAO (  )ASVEZES

9. As estratégias seguidas para a formacdo continua contribuem para que ela seja eficiente?

( )SIM (  )NAO

10. Acha que a formacdo continua de que se beneficia contribui para a melhoria da
aprendizagem dos alunos?

( )SIM (  )NAO ( ) TALVEZ

11. Qual seria o lugar ideal para a formacéo continua?

() Naescola () No centro de formacao em exercicio ( ) no IFP

12. Na sua opinido, quem deveria determinar os temas para a formacéo continua?

() Adireccdo da escola () Os professores ( )ADDEC
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( )ADDDHC (

13. Tem havido apoio mutuo entre professores?

) O MINEDH
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Apéndice IV

GUIAO DE ENTREVISTA

Caro(a) director(a)!

Esta entrevista faz parte de uma pesquisa no d&mbito do Mestrado em Desenvolvimento
Curricular e Instrucional, na Universidade Eduardo Mondlane. O objectivo da mesma colher a
sua impressdo sobre a formacao continua dos professore e 0 seu impacto na aprendizagem dos

alunos.
Os dados destinam-se exclusivamente a questdes académicas. Garantimos 0 anonimato.

A sua contribuicdo € de extrema importancia para a pesquisa que nos propomos realizar, pelo

que agradecemos antecipadamente a sua colaboragéo.

1. Sobre estratégias seguidas na formacao continua

a) Tem sido realizada a formacdo continua na sua escola?

b) Se sim, como ¢ realizada?

c) Existe apoio profissional matuo entre professores?

d) Tem conhecimento da existéncia da estratégia de implementacdo da formacao

continua elaborada pelo MINEDH?

2. Sera que a formacdo continua contribui na aprendizagem dos alunos?

3. De que forma os professores participam na formacao continua? Seleccionados ou
voluntariam-se?

4. Existe um plano de formacéo continua de professores na sua escola?

Se “SIM”, como ¢ operacionalizado?
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5. Qual tem sido o desempenho dos professores que frequentaram a formagéo continua?

(  )Bom () Razoavel () Insatisfatério

6. Que estratégias podem ser seguidas para a formacao continua de professores?
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Apéndice V

GUIAO DE OBSERVACAO DA AULA

ESCOLA

CLASSE N° DE ALUNOS PROFESSOR

TEMA

HORA DO INICIO DA AULA HORA DO FIM DA AULA

TIPO DA AULA

METODOS

MEIOS

I INICIO DA AULA

SIM

O PROFESSOR

1 Controla as presencas

2 Motiva os alunos para a aula?

3 | Anuncia o objectivo da aula?

4 Explica aos alunos o que vai ser feito na aula?

5 Controlao TPC?

Se controla, como o faz?

a) Verificando os livros/ cadernos de cada aluno

b) Mandando a cada aluno ler o que fez.
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OS ALUNOS

6 Respondem a chamada (controlo das presencas)?

7 Estéo atentos ao professor?

8 | Tém livros didacticos e outros materiais

I APRESENTACAO DA MATERIA SIM | NAO
O PROFESSOR

1 Faz a interligag&o entre o contetido anterior e 0 novo?

2 Usa os meios didacticos na aula?

3 Usa uma linguagem clara e apropriada para a classe e idade dos
alunos?

4 | Qual(ais) é(sao) o(s) método(s) usado(s) na transmissdo do novo contetdo?
a) Expositivo
b) Elaboracdo conjunta
c) Outros

5 Utiliza o quadro correctamente?

6 | Da exercicios de controlo
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1T PARTICIPACAO DOS ALUNOS SIM | NAO
1 Estdo atentos a explicagdo do professor?
2 Respondem as perguntas do professor?
Se respondem, como o fazem?
a) Em coro
b) Individualmente
3 Fazem perguntas ou apresentam dividas?
4 Resolvem os exercicios apresentados pelo professor?
5 | Voluntariam-se para ir ao quadro ou para ler?
6 | Através das sua respostas demonstram que assimilaram o contetdo
transmitido?
v LEITURA E ESCRITA SIM NAO
LEITURA
1 O professor orienta os alunos para a leitura?
Se sim, de que forma?
a) Em coro
b) Aos pares
c¢) individualmente
2 De que forma a leitura é feita?

a) O professor Ié e os alunos acompanham

b) Os alunos leem e o professor corrige
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¢) Os alunos leem e o professor simplesmente
acompanham

Todos os alunos leem correctamente?

ESCRITA

O professor orienta os alunos para escreverem?

Se sim, onde?

a) No quadro

b) Nos cadernos

O professor controla o que os alunos escrevem nos cadernos?

O professor corrige o que os alunos escrevem no quadro?

Se sim, como?

a) Apenas escreve de forma correcta o que estiver errado

b) Indica o erro e orienta a correc¢do pelos proprios alunos
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Apéndice VI

Transcricao das entrevistas

1. Sobre estratégias seguidas na formacao continua

a) Tem sido realizada a formacao continua na sua escola?

D1. “Nesta escola, desde que cheguei h& 4 anos como director, ainda néo se realizou
nenhuma formac&o continua. Temos tido algumas palestras sobre HIV-SIDA, seguranca
rodoviaria, abuso sexual de menores e outros temas. Temos alguns professores que

tiveram formacao na sede da ZIP.

D2. “(...) Ainda ndo tivemos formagdo continua ao nivel da escola. Falta-nos orientagéo
de como devemos fazer (...) alguns professores tiveram a sua formacdo no Nucleo

Pedagdgico orientados pela DEDHC...”

D3. “... De algum tempo para ca ndo tem havido formag¢do continua porque os

professores ja ndo planificam aos sabados e ao meio de semana o tempo é curto.”

D4. “Na verdade, a formagdo continua como tal, ndo temos realizado como seria de
desejar, mas temos realizado algumas reunides de analise dos resultados, onde
discutimos algumas ideias como melhorar o aproveitamento dos alunos e outras

capacitagoes sobre novas metodologias de ensino da leitura e escrita...”

b) Se sim, como é realizada?

D2. “..algumas capacitacOes que acontecem nas sedes das ZIP ou numa escola com
melhores condicdes para acolher muitos professores ndo sdo abrangentes porque s6 vao

)

para la alguns professores e estes quando voltam a escola nao fazem réplicas...’

D4. “A realizag¢do de seminarios de capacita¢do fora da escola limita muito porque nem
todos os professores tem oportunidade de participar, mas os problemas da qualidade

’

colocam-se para todos...’
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c) Existe apoio profissional mutuo entre professores?

D1. “Nas reunioes de planificagdo, os professores consumam discutir alguns aspectos
metodologicos para melhorarem o seu trabalho. Também realizam assisténcias mutuas. A
direccdo da escola assiste sempre as aulas e discute com os professores sobre 0s aspectos

’

das aulas assistidas.’

D2. “Existe apoio mutuo, sim. E realizado através de assisténcias mutuas de acordo com

’

o plano elaborado.’

D3. “Os horarios dos professores dificultam muito a realiza¢do de assisténcias entre
professores e como ja as planificacdes sdo feitas no meio da semana e em pouco tempo,
0s professores ndo tém muito espaco para discutir aspectos das suas aulas. Penso que se

’

devia reactivar as jornadas pedagogicas aos sabados...’

D4. “E dificil falar de apoio matuo entre professores porque tém poucas possibilidades de
se assistirem mutuamente devido a natureza do horario. A direccdo da escola e as vezes a
direccdo distrital é que assistem aulas. Mas mesmo assim o tempo para analisar as aulas
assistidas é pouco porque o professor assistido tem que ir dar aulas e os proprios

)

membros da direccdo tém turmas onde ddo aulas...’

d) Tem conhecimento da existéncia da estratégia de implementacao da formacao

continua elaborada pelo MINEDH?

D1. “Ainda ndo vi essa estratégia”
D2. “Nunca ouvi falar dessa estratégia ”
D3. “Nao tenho conhecimento desse instrumento.”

D4. “Nunca ouvi falar”

2. Sera que a formacao continua contribui na aprendizagem dos alunos?

D1. “O impacto seria positivo se os professores tivessem boa atitude perante o seu
trabalho (...) ndo basta sé ter formacgdo continua, é necessario ter responsabilidade no

trabalho...”
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D2. “Acho que a formagdo continua tem impacto positivo porque os professores
aprendem novas metodologias que aplicam nas aulas e os alunos aprendem bem, s6 que

ndo todos...”

D3. Os resultados dos alunos sdo bons..., mas podiam ser melhores se todos os

’

professores fossem participassem na formag¢do continua...’

D4. “Para mim ainda ha muito trabalho por fazer porque os alunos, mesmo dos

professores que se beneficiaram da formacao continua, denotam dificuldades de leitura e

’

escrita na 3%lasse...’

3. De que forma os professores participam na formacéo continua? Seleccionados ou
voluntariam-se?

D1. “Os professores participam de forma voluntaria, dependendo da disponibilidade de
cada um.”

D2. “Os professores sdo selecionados, considerando o tempo de servigo e experiéncia.”

D3. “Cada professor participa de livre vontade, mas tem que informar “direc¢do da
escola”.

DA4. “A participagdo é voluntaria”.

4. Existe um plano de formacao continua de professores na sua escola?
D1. “Ainda ndo temos, por falta de orientagdo.”
D2. “Ndo existe.”

D3. “dinda nado fizemos.”

D4. “Ainda ndo existe.”

5. Qual tem sido o desempenho dos professores que frequentaram a formacéao
continua?

D1. “O desempenho tem sido razodvel. Alguns professores aplicam-se mais, outros ndo
se aplicam, os seus resultados nédo séo satisfatorios. ”

D2. “Alguns professores demonstram trabalho quando pressionados. Outros faltam muito
e sempre reclamam dos horarios. Geralmente tém sido os mais jovens com este
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comportamento e até chegam a colocar condigdes do turno para trabalharem com uma
classe.”

D3. “O desempenho tem sido satisfatorio, sobretudo dos maias experientes.”

D4. “Os mais velhos tém tido bom desempenho. Por isso colocamo-los nas classes
iniciais devido a sua experiéncia e responsabilidade.”

6. Que estratégias podem ser seguidas para a formacao continua de professores?
D1. “...devia-se recuperar os sabados para permitir que os professores reflictam sobre o

’

seu trabalho com mais tempo...’

D2. “... uma vez por més devia haver palestras ou seminarios, nas escolas, orientados
por técnicos da Direccdo da Cidade ou do MINEDH, contando com a participacdo de

todos os professores...”

D3. “... deve-se repensar nos horarios para permitir que os professores tenham tempo de
assistir aulas dos colegas e analisarem essas aulas em grupo. 1sso permitiria apoio matuo

’

entre eles...’
D4. “...o0s professores precisam de motivacdo para participar na formacéo continua. O

MINEDH devia disponibilizar um fundo sé para a formacdo continua porque, muitas

vezes nem dgua temos para dar aos professores...”

87



ANEXO

REPUBLICA DE MOCAMBIQUE
_ GOVERNO DA CIDADE DE MAPUTO
DIRECCAO DE EDUCACAO E DESENVOLVIMENTO HUMANO

DEIRECCAO DE EDUCACAQ E CULTURA DO DISTRTIO MUNICIPAL KAMAVOTA
BAIRRO FERROVIARIO DAS MAHOTAS, RUA 4267 — N°138 — TELE 21455373

Ao Sr:

Isaias Ismael Mulima

Assunto: Autorizagdo para a realizacdo da pesquisa

Em resposta ao pedido formulado a esta Direc¢do para a realizacdo da pesquisa académica nas

escolas primarias deste Distrito, vimos pela presente informar que esta autorizado.

A direccdo Distrital de educacdo e cultura de KaMavota esta aberta para qualquer apoio que

for necessario para a realizacdo do trabalho.

As nossas cordiais saudacgoes.

Maputo, 04 de Abril de 2018

A Directora substituta

Elisa Julio Nhantumbo

(Inst. Téc. Pedag. N1)
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