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Editorial

No ambito de criggo de espacgo para a publicagdo das pesquisas dos docentes,
estudantes (de graduacdo e -pteduacdo) da Faculdade de Ciéncias da Educacao e
Psicologia (FACEP) e outros investigadores nas areas de Psicologia e Educacao, a nivel
nacional e internacional, aeMista Mogcambicana de Psicologia e Educacdo quer trazer a
sociedade uma publicacdo de referéncia inegavel e esperada na comunidade académica e
social mogcamicana.

Na conviccdo de que esta Revista se reveste de anseios aprendidos e experimentados
no diaa-dia do trabalho docente e discente, esperamos que traga um contributo significativo
para uma cultura académicientifica relevante. Este primeiro nimero traz teméticas tento
em Psicologia quanto em Educacdo sem necessariamente indicarmos uma tematica
espedica.

No primeiro texto, Alberto Bive Domingos, analisa a historia das politicas educativas
em Moc¢ambique a luz da massificacdo, universalizacdo e emancipa¢cédo da educacao; procura
ingterpretar as configuragdes assumidas pelo Estado como o garante da@d:tducaersal.

Este autor ao apresentar a gestdo da diversidade social, demonstra as implicacbes do
gerencialismo no sistema educativo, sobretudo na maneira como as politicas podem afectar a
vida social.

J4, no segundo textd/indlia Filipe Mondlane Franct®, Tima Fatima Dinis e
Francisco Ernesto Francisco discutem sobre a importancieddeacdo para todoso
sucesso ndo so6 na aprendizagem dos alunos como também na educacéo geral de todos. A luz
das exigéncias da UNESCO e UNICEF, os autores abordam ¢ qagpea Educacao
Inclusiva podeter no moviemtnoEducacdo Para Todogm Mocgambique. No entanto,
constatam os autores que a educacdao inclusiva em Mocambique ainda apeesentdei,
com politicas e préticas divergentes, com falta deflexibilidade e agstansurriculares,
com financiamento eguo entre outros aspectos, oegpode cristalizar cada vez mais a
integracdo social e incluséo escolar das criangas com Necessidade Educativas Especiais
(NEES).

No terceiro corpo textualcom o objectivo de auscuttacomo se processa a
organizacdo dos estudos pelos alunot/nizersidade Pedagogicke Mocambique Bendita
Donaciano Lopes & Leandro S. Almeifiazeram umlevantamento sobre conas alunos

universitariosorganizam a sua aprendizagem e que preparacoes fezaatingir o sucesso
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no desempenho escold&ecorrendo aim questionario de 13 (treze) perguntas abgerxas
autorescategorizaranguatro dimensdes de competéncias e estratégias de aprendizagem

No quarto texto, concekse a necessidade para aconseougé trés eixos principais
do Plano Estratégico da Educacdoais sejam(i) assegurar a inclusdo e equidade no acesso
e retencdo na escoléij) melhorar a aprendizagem dos alunogiii¢ garantir uma boa
governacao do sistemiesta linhaDelfim de Des Mombe discute sobre os Exemplos de
algumas préaticas na EP1 de Uampaco, com vista a promover a aprendizagem escolar das
criangas.Apesar da constatagcao de turmas numerosas, e exiguidade de recursos materiais,
para leitura e escrita, os professores aadunteragem e alcancam, notoriamente, resultados

positivos.

No quinto textoGildo Nhapuala%& Leandro S. Almeidareconehecem o factte que
a implementagdo da educacgédo inclusiva em Mogcambique € relativamente recente, tendo em
linha de conta as praticasternacionais e a natureza da pesquisa realizada, por isso
construiram e validaram uma escala com qualidades psicométricas que possibilitam o seu uso
na investigacao e pratica na area de educacédo inclusiva e formacéo de professores a nivel

nacional.

Em sxto lugar, Eurico Pereira, Sérgio Tenreiro de Magalhdes & Vitor, ab8&dam
a partir de um estudo, a relacdo entre actividades de enriquecimento
curriculares/extracurriculares e o desempenho acadén@omn o propdésitode melhorar os
resultados escolasedos alunos @rolongar a pernr@ncia das criancas nas escolas, 0s
resultados do estudem refereéncialdo indicam umamelhoria no desempenho académico
dos alunos que frequentaram actividades de enriquecimento curricular durante o primeiro

ciclo.

Em sétina posicdop Burnout em Professores Mogcambicanos do Ensino Secundério
Geral representa o ponto focal déussa Abacar, Gildo Aliante & Fernando Antoni0
referido estudmbjectivouavaliar a incidéncia dburnoutem professores mogcambicanos do
ensino seaudario geralapartirda associacdo entvariaveis sociodemograficas e laborais.
Os escores mostram umivel moderado de Exaustdo EmocieB&l e Despersonalizagao
DP e alto nivel de Realizag ProfissionaRP, por isso 0s autores sugerendesenho de

programas de prevencao e intervencadoaimmoutnas escolas.
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O oitavo texto, aborda sobre &atisfacdo Académicem Estudantes do Ensino
Superior Ivo Félix Caroa de Sousa SalomaoMussa Abacar, autores do texto, avaliam
perfil de satisfacdo académica deduelantes do ensino superiar que tange gqualidade de
formacéao pela Universidade Pedagogid2elegacdo de Nampula, fazemcorrelacbes com
as variaveis socidemograficas. Os resultados mostraram que a dimensdo mais critica da
satisfacdo académica narso em investigacd@ a de satisfacdo com o curso, seguida de

oportunidades de desenvolvimentocefim, a satisfagdo com a instituicao.

No nono textoAdelino Inacio Assane &armen Lucia Vidal Perez, discutem em
torna dagzonas de influéncia pedagogicamo espacos de colegialidade da pratica docente
O estudo € conduzido no ambito da tese de Doutoramento em Educacdo. Aqui, a
Colegialidad& assumida como processo de articulagdo de consensos, nas Zonas de
Influéncia Pedagogica a que osautores se refepeorrendo de forma burocratica. Logo,
defendem os autores, uma colegialidade espontanea, sondentificacdo, realizacao,
discusséo e acompanhamento dos temas que corporizam a formacao continua ao nivel da ZIP,

ocupamse enquantelementos quaterven@o.

No décimo lugar textuaBenedito Mauricio Sapane, partindo da tese que devido a
uma racionalidade do tipo técnico cientifico os professores circunscrevem 0s seus
conhecimentos, criatividade e competéncia dentro dum arcabouco previamentedefinido. Por
isso, 0 autorversa sobreProfessores reflexivos: Analise dos pressupostos conceptuais,
epistemoldgicos e pedagogidaqui, procurase a partida problematizar os pressupostos que
levam os professores a participarem ou nao na construcéo do seu conhgmiafisstonal.

No décimo primeiro, Ultimo textoyindlia Filipe Mondlane Francisco, Francisco
Ernesto Francisco & Bendita Donaciano Lopes, discutem no contexto da psicologia da
educacdo,a associacao do senso entnt@eficacia e a motivacdo académjcb prisma
socio cognitivo.Enfatizam, os autores, questbes de-edigcia e motivacdo académica
ressaltando o papel do aluno e do professor no contexto ecolégsistémico de
aprendizagem. Cabe ao professor o acto pedagdgico para suscitar, pro@assegugar o
desenvolvimento auteficacia e a motivagéo dos alunos tendo em conta as particularidades,

experiéncias de éxito e fracasso do aluno, a realidade sistémica e o0s objectivos de realizacdo
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1. Administracdo do Sistema Educativo e o Papel da EscoRiblica
(Secund8ria e AUniversits8riao) e se

Alberto Bive Domingos
Resumo

O artigo remete a uma analise histérica as politicas educativas mocamiicdrabito da
massificacdo, universalizacdo e emancipacdo da educBgdcura interpretams configuracdes
assumidas pelo Estado como o garante da educacdo universal. Metodologicameste deaiena

7

pesquisa de carater tedrico, quer dizer, € uma pesquisa de abordagem qualitativa, baseada no
levantamento bibliografico e renalise documental. E o resultado traduz reflexdes mais profundas
sobre o papel da escola publica na caracterizacdo, empreendida em dois contextos historicos distintos
de desenvolvimento da sociedade mogambicana. Igualmente, caracteriza as politicas publi
inerentes aos fortes valores da democratizagdo do ensino e da desregulacdo da educagdo. Relaciona
também a gestdo da diversidade social, demonstrando as implicaggesenicialismono sistema
educativo, sobretudo na maneira como estas politicas rafegtarida social, o que revela o
incumprimento do papel humano de incluséo e cooperagéo social da educacao publica.

Palavraschave: Administracdo da educacdo. O papel da escola publica (secundaria e
Auniversit8riao). A democratiza-«o da gest «o.

Introducédo

O trabalho discute em termoadadministragdo do sistema educativo, o papel da
escola p¥%blica (secund8ria e Auniversits8riad
principais instrumentos legislativos das politicas educativas (Lei 4/83 e @DRal®kistema
educativo),centra a atencdo @ educacdo como imperativos constitucionais (1975, 1990,
2004), por estarem em causa valodescivilizacdo,cidadania e democracia secularmente
voltados ao abandono.

Assim, com a independéncia nacional ocorrefa 1975, o sistema educativo
conheceu um movimento invulgar no acesso de criancas vindas de camadas sociais que nunca
tiveram oportunidades educativas. Em consequéncia, a chegada em massa de alunos as
escolas e aos varios niveis do sistema educativog,igt@rocura social da educacdo e mais
recentemente, pelas universidades, levou a passagem de um ensino destinado a uma elite para
um ensino de massas. Entretanto, desde 1990, as medidas levadas a cabo para o trabalho com
a diversidade e, de certa mangil@ adesdao ao neoliberalismo, sobretudo na accéo

organizacional pela Lei 6/92, demonstram estar carregadas de contradicdes que, algumas

Doutor em Politicas Publicas e Administracdo da Educ@giente da Universidade Pedagégepartamento de
Ciéncias da Educac&o e Psicolo@ialegacéo de Quelimaniivedomingos@yahoo.com.br
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vezes, resultam da competicao entre escolas, da faltaidariedade, autonomia escolar e da
democratizacao da gestdactoque trouxe problemas entre o projecto de democratizacdo e as
esperancas de sucesso sodl por conseguinte, a democratizacdo do acesso educativo
impactou no funcionamento da escola, causando a fraca qualidade de ensino, com

repercussoes na vidacsal e no mercado de emprego.

Administracdo da Educacao e a Democratizacao da Gestao

Desde a conquista da independéncia nacional em 1975, o Estado mogambicano
tornouse num Estado educador Na o6ptica deAfonso (1997), significa um Estado
preocupado com eegulacdo do sistema educativo, visando garantir o acesso a educacao a
maioria dos alunos em idade escolar. Representou igualmente interesses gemaiglagaio
da politica educativa.

Quer dizer que, no ambito da revolucao popular, o Estado mocambpicanoveu a
cultura e a cidadania democraticas popular com o reconhecimento da universalizacdo da
escolarizacdo obrigatdria, melhor dizendo, a educa¢édo passou a ser um direito universal de
cidadania.Enfim, a partir da Constituicdo da Republica Popular aedvhbique de 1975
(CRPM 1975) , a palavra de ordem passou a se
ci dad «ueoveio aoser reforcada pelas Constituicbes de Republicas de Mocambique
subsequentes de 1990 e 2004 (CRM 1990; 2004).

Portanto, este faotfezse acompanhar de politicas publicas que visavam a expanséo
de vagas, no sentido de garantir a presenca massiva de todas as criancas na escola, cujos
propésitos priorizavam fomentar a educacao de jovens e adultos pela alfabetizacéo e, ainda
mais, de mpliar os acessos aos ensinos médio e superior. Estes niveis de ensino, no antigo
sistema educativo, eram elitizados pelas politicas de exclusdo da administracdo colonial
por t ug u eossigtema potoniad emiMogcambique desenvolvera um sistema edueativo
uma organiza-«0 segregaci oni g0Oomingost 2010i&3t a e d
Deste modo, a procura social pela educacdo, sobretudo nos ensinos secundario e
universitario, alterou as propostas pedagogicas, levando a passagem de um ensino

inicialmente destinado a uma elite minoritaria para um ensino de massas.

Promulgada a Constituicdo de 1990 (revisada em 2004) e, em consequéncia disto,

notdmos quemuitas medidas tém sido tomadas na politica educativa, com vista a,
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simultaneamente, mantarexpansdo e melhorar a escola e a universidade publicas, mas o
impacto aqui € menos significativo.

Tratase do sucesso qualitativo das medidas que vém sendo tomadas pelo Ministério
da Educacdo e Cultura (MEC) ou Ministério da Educacdo e Desenvolvirhemtano
(MEDH), pois, na nossa opiniao, poderiam igualmente passar pela reforma da administragéo
da educacdo. Isso para dar consisténcia as decisdes de acordo com o estidgio democratico
atual do pais e também orientar, quandonkgresses divergentes ou traalitorios entre o

central e o local.

E de salientar que, nesta era fdslista de rapidas mudancas (econdmicas,
tecnoldgicas e até culturais), a governagao escolar exige formas e processos decisoérios, que
se afastam cada vez mais de um cenario e modeélersal ou global de tomada de decisdes

(omnisciente e omnipresente).

Este fendmeno de letargia nas politicas educativas tem sido ultrapassado, procurando
incidir a inovacao no espaco publico e nas politicas publicas-Seata nova gestédo publica
(The new public managmégnbnde se propdem medidas de autonomia e, simultaneamente, a
gestdo escolar é considerada uma técnica de produtividade. A nova gestdo é igualmente
pautada na descentralizacdo dos servicos e responsabilizacdo pelos resultadosagm que
escolas actuam sob orientagdes gerais, embora isso ndo signifique que elas sejam auténomas,
mas sim capazes e que tenham o poder e competéncias de se pronunciarem sobre as suas
atividades. Isto é, de dizer autonomicamente como querem realizar 0os pativazbe
também de esclarecerem como vao gerir oS meios gque possuem (espaciais, humanos,
orcamentais e institucionais), livrande da pressdo burocratica e administrativa,
nomeadamente circulares, telefonemas e despachos dos 6rgados hierarquicosjrassias c

hierarquias inspectivas do Ministério da Educacao.

Assim, pretendemos tornar discutivel, organizacionalmente os modelos da nova
gestdo publica, com vista a tirarmos maior proveito sobre as instituicbes de formacgao
publicas, dado que em nosso edn promovem e consolidam o Projecto Politico
Pedagogico ou o Plano de Desenvolvimento Instutucional, instrumento politico de

participacéo da escola que, em parte, vem contribuindo para a democracia participativa.

A participacdo, por outro lado, enquade na nossa hipotese de analise da escola

publica universal, isto é, a escola que ndo quer deixar ninguém de foraselrdéa
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participacdo socioldgica e organizacional, claramente plausivel as metodologias de pesquisa
gue colocam, segundo Lima (1998),naxisténcia de objectivos e resultados consensuais a
priori, tecnologias certas e estaveis, destacaedinconsisténcias e desconexdes entre

planeamento e accao, ou seja, politicas e resultados (processos nos projectos educativos).

7

Portanto, o seu propito € de promover undidlogo transformadorentre a
comunidade educativa e as instituicdes publicas. -Beatie uma terminologia de conceitos e
técnicas de trabalho nao filiados completamente a acepc¢des funcionalistas e sistémicas, que
sdo vistas como nag teorias aplicadas e aplicaveis em administracdo educativa, sobretudo
na organi za-«o0 escolar em queClegg, 1898:ddhinlg ® Vi S
1996:48;Silva, 2006:91).

E certo que a governacém educacdo € um processo complexo eildifi que requer
o dominio de concepcdes democraticas, para além de conhecimentos pedagdgicos para
realizacbes humanas, caso contrario, possivelmente, o gestor podera ser considerado um
profissional autoritario ou incapaz de levar avante proposi¢cdesdupdas; A educacaesta
em constante transformacdo, o que também exige do profissional o compromisso com a
complexa tarefa de encontrar solucbes, envolvendo toda a equipa escolar ao promover

reflexdes, as quais possibilitem ampliar o entendimento doseprableducacionais.

O papel das Instituicdes Publicas de Ensino

Para compreender @ntribuicdo das instituicdes publicasiciaremosexplicando,
por um lado, que as escolas e universidades publicas sédo locais publicos de reproducéo,
producdo e legitim&p de conhecimentos, valores e préticas sociais. Por outro lado,
devemos consideflas como os espacos mais privilegiados de desenvolvimento do potencial
humano, sendo que séo instituicdbes de progressos e anseios da humanidade na sociedade,

pois veiculano projecto de sociedade.

Antes de tudo, o estudo das reformas educativas em Mogcambique, em nossa opiniao,
deve ter em conta as décadas de 70 e 90, conforme regem as respectivas Constituicoes das
Republicas, que, consubstanciamndatos populare€sta propsta de andlise é necessaria

para a historia e evolucdo da educagdo. No entanto, € igualmente importante focar estas
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reformas nestes periodos, por serem os periodos de grandes mudancas politicas, econdémicas e
culturais, factos que poderemos também designarr Atecnol ogias da m
(Lima, 20022:7).

Portanto, osnandatos mocambicanevidenciam um sonho antigo de materializar a
educagcdo para todos, através da democratizacdo da educagdo, 0 que passa pela
descentralizagdo da administragdo educatid\i@o obstante, conforme pesquisa relatada por
Domingos (2015:236), logo apds a independéncia nacional, nos principios da segunda metade
de 1975 e finais de 1982, o povo mogambicano ja se manifestava neste sentido pela pratica da

auto-gestao

Domesmopot o de vista, a educa-«o funciona c
se abrem para a sociedade, dai que, seja necesséria a existéncia de reformas nao
conservadora®aqui decorre justamente o reconhecimento da importancia da educacéo e da
formacéo dosidaddos como factor gerador de capital humano (ou capital social) com o qual
uma sociedade sustenta o seu pr-prio desenvec

excel °ncia no ensino, se se quer mel horar a

Além disso, seria preciso uma emenda constitucional para a gestdo democratica na Lei
6/92 do Sistema Educativo, provavelmente, ela seria praticada na escola e nos diferentes
niveis administrativos do Estado. Consequentementescaa e nas universidadéhicas,
na moderni dade, gue s e quer um AEstado pr
protagoni smo social 6 (Cost a,-seddideldxda&3fgrmacdouj a s
integral de jovens e adultos competentes, conscientes e comprometidos ctdniza ehia

transformacéao social.

Aci ma de tudo, i mplica ol har fAa educa-«o
do desenvolvimento soci al, cul tur al e econ-r
geracbes possam herdar conquistas e ensinameistdsicbs, tendo como atribuicdo a
cultura como fonte de realizac&o individual e de mediacéo entre o poder administrativo e as

unidades escolares.

Do mesmo modo, sendo a Prética Pedagogica uma pratica social, o principal objectivo
da escola é fomentar eganover a educacéo integral e harmoniosa, através da constelacao

das Avertentes democr 8ti cas, participativa:
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2002b:62). Ou seja, através da gestdo democratica participada, viabilizar as praticas
organizacionais daseola focalizadas no projecto pedagogico da escola como orienta¢des de
accoes especificas de aquisicdo de saberes e formas de desenvolvimento dos actores
educativos, que os tornem cidadaos activos, criticos, formadores de opinido e capazes de

constituir aternativas para os problemas no ambito escolar e no contexto social.

Da mesma forma, importa lembrar estudos sobre os desafios da formacdo de
professores em Mocambique no fdependéncia trazidos por Domingos (2014:1), que
consi sti am n a taria edvoltada -par® os ivgarea [da mocambicanidade e
Forma-«o do Homem NovooO. Portant o, as insti:-t

de modo que os alunos cultivem outras formas de pensar, ouvir e argumentar.

Além disso, no meio de tantas desiglaales sociais, como Mocambique tem sofrido,
ora provocadas pelas calamidades naturais, ora por r#gageriessociais (instabilidades
politico-armadas), o sistema educativo mogcambicano deve responder oportuna e eficazmente
aos novos desafios que sefi@m nos mais diversos campos, desde a integracao regional e
global, a entrada na nova sociedade de inteligéncia ou cognitiva, de criatividade, de
empreendedorismo, de formacéo permanente e a constru¢do da cultura e desenvolvimento de

relacbes democratisasobretudo na ansia pela justica social.

Ora, despertados os cenarios politicos da descentralizacdo dos servicos educativos, 0s
desafios apontam igualmente para a importancia da formacéo profissional universitaria. Esta
dever ser acompanhada e perpasgamtamecanismos democraticos e participativos. Na
verdade, para a garantia da formacdo do profissionalvaores éticepatridticos de
honestidade localizadosomo os mais elevados de cidadaciam vista a compreenséo e a
respectiva diminuicdo de desigdaties séci@condémicas, o que implica reconhecer que a
educacdo de qualidade faz toda diferenca no desenvolvimento de um pais, pois € fonte de
definicdo de politicas publicas e decisbes também de quallade. i ss o mes mo, A
coletiva se valorizas e organiza em patrim-nio cultural

instituicdes de formagao.

E igualmente necessario que as tematicas, a escola e a universidade publicas, a luz de
direitos sociais e politicos, concedidosnstitucionalmenteajudem a despertecidadédos
competentemente qualificados, inquietos e dispostos a transformar o seu pais numa sociedade

justa e solidaria, de todos e para todos. A fim da autonomia e liberdades de pensamento, pois
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~

fa democracia equivale 7 S 0 boacei® mla demoprac@au | ar |,
participativao (Sc8rdua, 2010:21) e, por cort
E por essa razdo que o quotidiatwgestor escolar esta imbuido de incertezas, de desafios

gue ndo visam apenas as interpretacdes rimasaou seja, da visdo burocratica da alta
hierarquia. E dai que é imperativo ao gestor escolar, a aquisicio de competéncias
pedagdgicas e cientificas para administrar e gerir democraticamente a escola e a universidade
publicas como organiza¢cdes compx2este modo, na busca de protagonismo nas vertentes
democratizantes e da descentralizacdo educativa, o gestor escolar pauta pela participacédo de
todos os envolvidos, com o intuito de garantir eficiéncia e eficacias internas, ou seja,
desenvolver o seu abalho com a autonomia dos actores, longe passpectivas

mecanicistas, racionalistas e burocraticas na educacao.

Actualmente, a globalizacdo econémica mundial pressupde que todos os paises, todas
as nacdes e povos sejam iguais, e estejam em idénthgpoesultural técnico e social, bem
como constantement e, fos Estados democr 8tico
a pol2tica educativa por novos desafios no
1990:10).

Notase igualmente que o migal assumiu controlo privado sobre questdes que eram
puramente do Estado, ao mesmo tempo, como constata Wood (2005), este transferiu para o
Estado responsabilidades sociais e politicas, mesmo nas areas de vida social, fora das esferas

de producéo, est&ujeitas aos imperativos do mercado.

Nesta l6gica mercantil, os sistemas educativos com novas terminologias, auto
desenvolvimento, cidadania e formacgéo, podem participar do jogo econémico em igualdade
de circunstancias, sendo que a relacdo educacao,idadbile a integracdo social € uma
estrutura necessS8ria. Portant o, S«0 orienta
apelando ° uma racionalidade econ-mica e ge
no combate aos desperdicios publicos, e€o na privatizagdo com o objectivo de criar a

eficiéncia interna e maior racionalizacdo de meios.

Por conseguinte, ha necessidade das instituicbes de formagcdo desenvolverem
projectos humanitarios integrados, de pesquisa e de educagdo que promovadesnovac
organizativas (decisGes colegiais, processos eleitorais para escolha de representantes,

participacdo das comunidades nos assuntos da escola, o incentivo as palestras e debates na
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elaboracdo do projecto pedagogico e de desenvolvimento institucionadyéacapenas das

Af ormas cl 8ssicas de participa-«00 (Moreira
se atendam as areas de indiscutivel relevancia social. A questdo ambiental, segundo a
perspectiva de empoderamento e protagonismo como mecanisnoondate a pobreza e
prioridade na integracdo social, de género e ainda da revolucéo verde que Mogambique tanto

almeja.

Os novos desafios passam, em primeiro lugar, pelo importante papel acometido a
educacao: o de ter justamenta compromisso com o sabéstematizado, mas também ter,
em segundo lugar, um sério compromisso com os problemas e desafios concretos colocados
pela sociedade, de mo d o a compreender e t
especialmente as praticas clientelistas presentes pessepa - o0 0 ( Cost a, 2010
casos da ndo democratizacdo da gestdo e dos sistemas educativos, 0 que ndo permite aos
actores contribuirem livremente e opinarem sobre as decisfes dos seus representantes pela

excessiva burocracia, criando compadrio,ig@afia e ineficiéncia no sistema.

7

A escola ndo é uma empresaidentementepreocupada com o0s objectivos da
racionalizacéo e eficacia. Inegavelmente, na escola ha professores como intelectuais, portanto
a escola lida com seres humanos. Assim, 0 mais iamgertna administracdo escolar é
priorizar 0os objetivos pedagdgicos, ou seja, 0s meios devem adegaas fins e ndo apenas
a racionalidade e eficacia do empresario, exercendo o dominio no trabalho do professor com

a preocupacado do lucro. De maneira i@y o aluno é extremamente um sujeito que

transforma a sua condicdo humana e a natureza social e ndo um objecto manipulavel.

Outrossim,

E consensual a assuncdo do papel impulsionador da universidade que
decorre da sua tripla missdo: formar profissisretravés do ensino e da
formacgé&o, produzir e difundir conhecimento por via da investigacdo e do
suporte a inovacao tecnoldgica e prestar servicos a comunidade através de
accoes de extensdo e interaccdo com as forcas vivas sociais (Pelikan,
1992:76 apud 8ia, 2015 s/p).

Assim, neste contexto de neoliberalismo com a coisa publica, cabe as instituicbes
formar quadros capazes, ou melhor, profissionais com competéncia técnica, cientifica e social
para o confronto com os desafios e impasses colocados pebalastei Isto €, formar

profissionais a todos os niveis, com competéncias para ingressar no contexto social, mas
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sobretudo profissionais responsaveis que compreendam as fragilidades e inoperancias do
sistema educativo, para a minimizagaoredistribuicdo psticeirade competéncias sobre o
paradigmataylorista do trabalho (concepcédo e execucadgste sentidoa educacado para

Africa, em geral, deve ser aquela que aprofunda valores dos seus idealizaderes pdés
independéncias coloniais, tais como 0s inscritos pojetos danegritude e do pan
africanismq representados pelos seus lideres visionarios, que traziam uma perspectiva de
reconstrucéo de AfricaCertamenteentendianque fia | uta de | iberta-«
pela cultura e liberdade, e os lacogumalis ndo evitam de modo algum a compartimentacéo
pol2ticad (Neto, 2010:332).

Por este angulo, as escolas e as universidades publicasespagos organizacionais
politicos mais avancados da cultura sociggriam analogamente o importante papel na
formacdo de um quadro tedrico para a educacao profissional. Criacdo de instrumentos para
aferir tendéncias da sociedade e mercado de trabalho. Da mesma maneira, seriam espacgos
para a criacao de aporte te6rga 8t i ¢ 0, i nter |l i gandabal entrefaq u e st <
reforma da administracdo escolar a nivel central e regional, por um lado, e a nivel da escola
organi za-«o00 (Lima, 2002b:71), por outro. Di
curriculares com conteudos que fagcam interfaces comessistducacional geral e o sector
produtivo empresarial, que levem a criacdo de instrumentos para a realizacdo de parcerias de

formacéo profissional.

Sendo assima educacédo cientificenais geral precisa de ser ampliada e aprimorada
em todos os niveis e qpostas curriculares, pedagogico e administrativas, visto que, a
efectiva formacédo cientifica e tecnoldgica requer uma melhoria na qualidade da educacao
como um processo e nao fim em si mesmo. Desta forma, uma qualidade que ndo busque
apenas 0 consenso, snambém as divergéncias e controvérsias, ja que, para se atingir a um
nivel de competéncia, € preciso uma cultura cientifica de didlogo mais alargado e, justamente,
0 projecto educativo serd a expressao da dimensao politica da escola. Igualmente, a
identdade da escola configurarA numa acgdo democratica na equidade, qualidade,

diversidade e eficiéncia nas instituicdes publicas educacionais.

Porém, a qualidade da escola esta nceigas porque se vincula ao desenvolvimento
de Préticas Pedagdgicas artamds a outros processos de emancipacédo social, no trabalho
civico conjunto de toda a comunidade escolar e circunvizinha, bem como na sua dinamica e

suas interelacbes. Com efeito, na busca de experiéncias individuais para o interior da escola
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como meios d enriqguecimento do trabalho colectivo, entre outras, significa considerar a
qualidade como producdo plural que se afirma no projecto politico educativo, melhor
dizendo, na autonomia pedagogica e sobretudo, na capacidade de-lacalma
responsabilidade, onge de um sistema #Aburocr8tico, g
i ncoerent e, ineficaz e ineficientedo (Li ma,

agentes educacionais e incutes a incapacidade institucional.

Por isso, numa légica polita de exercici o dewugpaddead P
(ibidem), ndo se justifica a existéncia destas instituicbes para formar profissionais ocupantes
apenas de cargos, individuos que se movem simplesmente segundo as necessidades do
mercado, descartando outrasndnsfes humanas, afetivas e culturais. De facto, nessa
dimenséo, o trabalho deixa de ser uma realizacdo humana, perdendo o sédlvalog s , n A

concepcao de valor estd na perspectiva do ser, conjugado com a existéncia da liberdade e da

responsabilidade dbesej o de fazer o bemo (Weber, 2013
objectividade, da subjectividade e da inters
tem significado pessoal, que gera satisfa-«o

A actividade ducativa ndo pode cingse apenas a reorganizacao pedagogica, nem
tdo pouco a organizacdo de pesquisas a pedido de seus clientes e empresas. Ou seja, atender
as demandas das classes médias por incrementarem seu nivel social de ingresso na cultura
dominané através de diplomas prestigiosos, deixando os ndo esclarecidos na ignorancia e na

consequente pobreza.

Com isso, evidentemente, a escola e universidades publicas tém que justificar o
investimento publico da sociedade com acdes de compromisso com esalitade e
gualidade, um trabalho que faca diferenca na disposicdo dedevtdma qualificada e
actualizada, de cultura e valores humanos mocambicanos lparey da Escola e

Universidade um Exemplo Publico de Convencdes Sociais, Morais e. Eticas

Consequetemente, devee modernizar o sistema educativo, tanto na organizagéo
estrutural como na curricular, modificando os métodos e técnicas da sua pratica, cujo
prop-sito ® a valoriza-«0 dos ©profissionai s
(Afonso, 20@ : 37) . Se a op-keoc rfectro op o(rL i fimrae f 02rOn@a2 b : 6
formacado profissional ou institutos tecnolégicos tém essa missdo administrativa e podem

muito bem realizar essas tarefas com mais especializacéo e racionalidade técnica.
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Neste ontexto, a estrutura orgénica e funcional do MEDH, de acordo com Lima
(2002a: 11), deve ter em conta s dinO©micas
sobretudo os contextos de cada organizacdo, para atender a diversidade e a heterogeneidade,
contrariando focalizacbes normativistas e legalistas amformismo decisérionas
organizacgdes educativas. O Ministério da Educacao deve gerir conflitos resltantes da violagdo
dos direitos das criancas, punindo os professores infractores-séra nunca tabém
permitir a descriminacdo ou a intolerancia estética (CRM, 2004), isto é, olhares
estereotipados sobre os alunos. Igualmente, os cargos de direccdo das escolas publicas ndo
devem configurase no modelo de gestédo apolitico. Na sequéncia, possiveldeexaedo de
ser cargos de confianga, ou seja, 0s gestores néo isdié@dosapenasassim como as
eleicbes ndo obedeceréo a listas. Por um lado, porque 0s seus ocupantes passardo grande
parte do tempo preocupados em mas&no cargo, criando estratégide perpetuacdo no
mesmo e, por outro, provocara a exclusdo da lista vencida, respectivamente. Para Lima
(2002a:72), i1isso significa a fndespolitiza-«o
e 0 papel da escola como organizacgao cidada. Onde:

A gestdo democrética deve estar impregnada por uma certa atmosfera que se
respira na escola, na circulacao das informagdes, na divisdo do trabalho, no
estabelecimento do calendario escolar, na distribuicdo de aalasalga
horaria), no processo de elabo&gou de criacdo de novos cursos ou de
novas disciplinas, na formagdo de grupos de trabalho, na capacitacdo de
recursos humanosassim como no aproveitamentos dos benefietns
(Gadotti & Roméo, 2002:33).

Sendo assim, ® uma buado a( Lpioma ,i a2ul Co2nbo:n¥i 1a) ¢
em todos os niveis escolares e deve ser uma das preocupacfes centrais ha administracdo das
escolas e universidades publicas. Sera possivel, através do ensino das ciéncias sociais,
incentivandoid i 81 ogo e ne g@pa01021) € tadmbéni feto Emvolvimento em
projectos da comunidade educativa, através de actividades de extensédo e educacado continua

de professores primarios e secundarios.

A este propésito, tem se constatado que a formacdo continua € desvirtuada pelas
formagbes de mestrado e de doutoramento, em outra esteira, significa que a formacéo
continuada nao deve corresponder a tirar o professor do seu contexto escolar para oferecer
cursos superiores longe da sua sala de aula. Também, ha pesquisas que concluem que o

contributo do professor com o mestrado e doutoramento, no ensino basico ou secundario, é
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pouco significante embora necessaria. Destarte, 0 mais importante ndo é a especializagao,
mas sim uma formacéo do professor que foque a aprendizagem dos alusem, aima
preparacao solida em pedagogia. Semelhantemente, nos grupos de disciplinas deve garantir
se assisténcias de aulas, isto é, supervisdes entre colegas da mesma disciplina para avaliar,
comentar em eventos académicos para os professores apresenfagaéncias e discutir as
guestdes didacticas dos professores e dos alunos.

Entretanto, os professores precisam de estar juntos para discutir os problemas das suas
praticas e isso é contra o reconhecimento exclusivo da avaliagdo externa e burocratica,
contrariamente a processual. Assim, a avaliacdo tem de incidir na actividade dos alunos para
a certificacdo da sua aprendizagem e ndo em recortes. Por seu turno, os directores de escolas
devem agir em funcdo das avaliacdes, visando a organizagdo da esactanpelhoria da
aprendizagem dos alunos com dificuldades. Mas, para a materializacdo desses propositos, €
necessaria a existéncia de recursos e também um compromisso de professores, onde a

preocupacao das escolas ndo seja apenas cankisgsescolares

Essa analise € extensiva a outros componentes do sistema educativo, dado que o
sucesso escolar tem a ver, igualmente, com o curriculo de formacdo dos professores,
procurando saber quem os forma e como sao formados. Dai as universidades ndo poderem ser
as Unicas responsaveis, uma vez que existem também os Institutos de Formacdo de
Professores que merecem andlise. Ainda mais, as admissdes de professores no sistema nao
devem cingitse apenas em avaliacbes documentais, estas deverdo obedecer também a
exames d escrita e pratica oral. Do mesmo modo, deegr implementar um mecanismo de
formacao complementar dos professores que ndo possuem formacao pedagdgica, sobre isto,
este poderia ser alargado de forma a envolver todos professores, ja que as form&jiées inic
nao tém tido préaticas pedagdgicas satisfatérias. Acsesogue também, muitos tém sido os
professores universitarios sem formacao psicopedagdgica e isso tem implicacbes na ética
docente.

Em suma, as velhas estruturas de producédo do conhecimartticciealevem passar
também por reformulacdes, referimos ao uso ndo diversificado de fontes bibliogaficas e

do manual ou do livro didactico. As universidades devem ter o importante papel de sintetizar

2 Retirado de: kttp://www1.folha.uol.com.br/mercado/2015/11/1705b88silarmoubombapara
contaspublicasna-educacadaliz-diretorado-bancemundial.shtn.
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0s saberes que relacionam o universal (conhecimemtosificos e tecnoldgicos) com a
diversidade do particular (0 ambiente sécidtural). Os alunos devem aprender e serem
incentivados a produzir conhecimentos cientificos, constituindo a base da sua avaliacéo, pois
nas avaliacdes atuais ha corrupcéo esultados para justificar decisdes de progressos.
Entretanto, os meios tecnologicos devem ser igualmente aproveitados para 0 sucesso

educativo.

Essa forma de actuacdo proposta, através da cooperacao técnica, eaéqui &
prioridade e onfioppadeoldgitoj adeavigil@ineia ceentifica e curricular, de
puni - «o0 di sciplinar e de coer - «o admini str
instituicbes publicas, deve viabilizar da mesma forma a construcdo de um novo espaco
publico. Espaco onde o taslo, o0 mercado e a comunidade se redefinem para dar lugar a
emergéncia de novdsbridoseducacionajobviamente designados gerceiro sectot.

A andlise da relevancia social no contexto educativo, logicamente, serd um imperativo
pedagogico na compaig entre modelos de gestdo autocratica, de direccadendacratica
impositiva e modelos de gestdo democrética de direccdo politica, cuja eleicdo ou indicacéo

depende dos actores.

Dessa forma, os indicadores de qualidade apontam para a necessidadecdase e
universidades publicas desenvolverem projectobre demandas sociaigitegrados na
pesquisa e educacao, para atendimento de areas de indiscutivel relevancia social e econémica,
como ficou patente anteriormente. S&o exemplos disso a energervacé® e controle
ambiental, transportes, salude publica, producdo de alimentos, educacdo basica, pobreza,
migracdes, movimentos sociais, recursos minerais, desemprego e administracdo urbana, ja
gue a educacdo é a maquina que faz funcionar a democracigualmente € o seu
termometroTais projectos devem estabelecer parcerias com sectores da sociedade, visando o
desenvolvimento de estudos que possam subsidiar intervencdes na realidade local e regional.
Porque s problemas nao estéo restritos ao campo deagédo, nem ao territério nacional,

alguns sao globais. A presuncdo de que se pode resolver unicamente a partir do centro ou

3 Para Afonso (2002:86 apoiandoe e m Sant os, 1999:14), o0 terceirdc
vaga com que se pretende dar conta de um vastissimo conjunto nieag@@s sociais que ndo séo

nem estatais nem mercantis, ou seja, organizacbes sociais que, por um lado, sendo privadas, nédo
visam fins lucrativos e, por outro, sendo animadas por objectivos sociais, publicos ou colectivos, ndo

séo estatais. Podem mencipea cooperativas, associacdes mutualistas, associa¢cfes de solidariedade
social, organiza¢des ndo governamentais, organizagtasinacd governamentais, organizacdes de
voluntariado, organiza-»es voluntS8rias ou de bas
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local é errénea. Hodiernamente, ndo existem territorios homodémasanto, é preciso
viver experiéncias de outras realidadesnjegando com a realidade local. Alias, os

programas e curriculos do ensino superior na Lei 6/92 sdo exemplo.

Da mesma forma, é importante salientar que ndo se trata de uma parceria entendida
como uma forma deerceirizacdo hierarquizadaem que as univadades prestam servicos
ao sector produtivo, mas uma parceria em que as partes interessadas conjugam 0S seus
esforgcos para a resolucdo de problemas locais e regionais em conjunto. E contraproducente a
ideia da actuacao do gestor escolar como o Unico numaita sucesso pelas parcerias.

A este proposito, temas doutrinagéo ocorrida especificamenss reformas de 1998
em Inglaterra ¢ducation reform agtdos governos liberais e conservadores da nova direita
inglesa, pela miscigenacdo de politicas marcaplels valorizacdo da livre escolha

educacional e da sua privatizacéo. S&o caracteristiea® da nova gestéo publica:

a criacdo de normgsmdrdo e medidas de desempenho explicitas para as
unidades que prestam servigos; a necessidade de estabeledasrktas
entreinputs outputse medidas de desempenho, com énfase no controlo de
resultados; as crescentes exigéncias de responsabilizacdo ou prestacdo de
contas e contextos; a valorizagdo de estilos de gestdo do sector privado; a
promocao da competicaentre diferentes unidades; e a disciplina e
austeridade na utilizacdo dos recurddedd 1991; Laughilin & Broadbent
1994,apudAfonso 2002:8183).

Aqui hd uma visdo economicista conservadora de integracdo das universidades com
sectores da sociedade, egpecializacdo e de complementacao produtiva e tecnoldgica, como
também uma forma de reflexdo enddgena sobre os problemas locais e ndo sé pela
Aval ori za- «o0 do mardado ae talsakbands dambéc aetke educacao

democr aci aooff & Gdrreiee 1990:1S5t ol er

A luz destes principios, se a politica educativa se subordinar as preocupacées
estruturais das politicas industriais e econOmica, consequentemente fluira o abandono de
preocupacdes democratizantes. E, com a crise estrutural dal,caporrera ainda mais a
inflacdo de salarios e servicos publicos, por conseguinte a precariedade laboral e o

aprofundamento da crise do emprego. Alias, o desemprego significa queda na renda e a queda

4 Quer dizer,f...] os povos e s instituicdes nos paises em desenvolvimento ndo deixam de ter o
poder de influenciar tamb®m a dire-«o e a quali.d
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na renda tem como resultado a reducdo do consunmtanip, mais recessao (Diercksens,
2015).

S o0 b r emereadorizacdoeducacional (Lima, 2002c:103), havera contradi¢cdes
culturais, substituindo o discurso politisediatico por novamorfologias organizacionais
cujas potencialidades sao salvificas e apasagia aprendizagem ao longo da vida
Igualmente, sdo consideradas como-reruisitos deempregabilidadeem direc¢do a uma
maodeo b r a mai s competitiva. | st o proe@av e a
consequente McDonaldizacdo da educacdo do Estado iadtnativo, reactualizando

perspectivas de Dar wi ndidd8mo social o (Lima, 20

Deste modo, os 6rgdos governamentais locais se ndo forem mais actuantes e
protagonistas através de processos democraticos interventivos nas areas sociais do seu
interese em actividades requeridas como saude, educacdo, meio ambiente e energia,
comunicacdes e transportes que devem ser solicitados a realizar parcerias com as escolas,
universidades e centros de pesquisa para a realizacdo de estudos nessas areas estaremos
def ni ti vament e a uma represent anealiberalignoo f un d:
educacional mitigad® ( Af onso, 2002:84) .

Além disso, a autonomia e a participacdo em equipasa consolidar uma
comunidade educativa abrangente para dentro do sistema;&@aéew empenho em reduzir
custos, encargos e investimentos publicos, buscando senao trmssteridividilos, com a
iniciativa privada e organizacbes ngovernamentais. Em lugar do dever da politica
educativa, a promocdo de politicas sociais serdadaixo encargo daoa vontadedos
Clientes ao invés da responsabilidade publica, como interesse geral.

A prética da gestdo politigeedagogica, devido ao seu caracter educativo, €
socialmente mobilizadora, podendo abrir espacos para reestruturar aeatkrisdo junto
das comunidades educativas envolvidas. Essas deverao influenciar na definicdo de politicas
educativas de interesse publico e de realizacdo humana no campo da educacédo secundaria e

universitaria.

Esta pr8ti ca dev ecippghceconauhitaria e o contrplmestatal iba p ar
S«k0O oOopostos, mas compl ementareso (Silva, 20
cultura do siléncip desenvolve profissionais no sentido educativo e ndo amadores ou

freelancerqturbos)que priorizam vantagepessoais em detrimento dos objetivos maiores da
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educa-«0 para todos. T a mb ® mjdeologajque icdnduz @& 0 pr
falsas hierarquias e a novas rela-»es de do
t a mb ®parerdocrdiciad Sifa, 2003 na educacdo quando esta significa uma nova forma

de controlo conservador e autoritario sobre as escolas publicas e o desempenho dos

professores.

Alids, a iniciativa da participacdo enquagenadescentralizacdo que, entre outras,
em administrag@i da politica educativa implica necessariamente alteracdes efectivas no
funcionamento das escolas e universidades publicas, envolvendo a transferéncia de poder
decisério, de atribuicbes e de recursos entre elas. Mas € preciso que haja pessoas preparadas

cientifica e humanamente.

Consequentemente, desenvdieanas directas de participacdm resumo, € contra
0s excessos da regulacdo estatal escolas e universidades publicas. TamiEsenvolve o
academicismdo que implica o ensino e a investigacdojrassomo a pratica da cidadania
activa). Isso requer que ndo haja centralizacdo excessiva, dado que a descentralizacdo nao
significa desresponsabilizacédo, porque o Estado disponibiliza recursos e regula o sistema

educativo, concedendo contratos de autonensiarrigindo as assimetrias.

Finalizando, importa comtemplar no campo da geracao, absorcdo e transmissédo de
conhecimento de ponta e tecnologia na universidade, uma estratégia mais ampla do pais. Isto
para adequar a estrutura de ensino superior as reamessido Pais, dege buscar garantir o
acesso de estudantes, pesquisadores e docentes a centros de exceléncia internacional nas mais
variadas areas. Quer dizer, a actuacdo ndo vai mais-palgamente na solicitacdo de bolsas
e ajuda financeira a pagseicos, mas sim pela busca de acesso a laboratérios e centros de
pesquisa de ultima geracao que possibilitem aos mogcambicanoos (estudantes e pesquisadores)
entrarem em contacto e absorver os mais modernos conceitos académicos e inovacfes

cientificas relamnados aos seus campos de estudo e pesquisa.

Por fim, para o sucesso educativo, a administragdo da educacgao precisa de ter em
primeiro plano: a) a natureza da educacéo que se procura oferecer e obter; b) os fins que se
tém em mente; c) o produto que sequra. Estes sdo elementos imprescindiveis na
construgdo de uma sociedade humanamente activa em matéria de direitos a partir da

educacéao fornma

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu AGOSTODE 20 VOL..1,N 1



24

Consideracoes finais

O artigo discute um assunto extremamente complexo, que convida toda a sociedade a
repenar na escola publica, para que ndo se deixe desqualificar por razées de mercado. E
igualmente um apelo extensivo a todos 0s sectores sociais de forma que fundamentem os
pressupostos democraticos, da cidadania e da democracia participativa, dos vatm®s civi
dos direitos humanos e da n«o viol®ncia nas
as instituicdes de formacédo, como a escola secundaria e a universidade, para 0 seu renome,
depende muito mais da inquietude dos seus actores, professoreshedesya estarem
continuamente comprometidos com a busca permanente pelo novo e pelo melhor. Por dentro
da escola, € inegavel que as estruturas organizacionais promovam modelos de convivéncia,
mobilizando a sociedade sobre a organizacdo escolar parfaggmeos politicas publicas
inclusivas para que o ensino de qualidade seja uma tarefa obrigatéria e um dado adquirido

para todos.
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2. 20 Anos de incluséo ou (re) integracao educacional em Mocambique?

Vindlia Filipe Mondlane Francisco
Tima Fatima Dinis8& Francisco Ernesto Franciscd

REsSuMO

Consideramos a histéria da educacdo especial a nivel internacional e a importancia da
educacdo para todos no sucesso de aprendizagem. Nesta revisdo objectivamos reflectir sobre a
implementacaala educacéo inclusiva em Mogambique (192818) a luz das exigéncias URESCO
€ UNICEF com as praticas educativas nacionais. Em meio a esta discusséao foi possivel depreender que,
nas variaveis de sucesso, Mogambique destagor uma educagdo inclusisem lei; com politicas e
praticas educativas divergentesfadta de flexibilidade ou ajustamentos curriculares sdo cada vez
mais; o financiamento exiguo; falta e/@uecéarias adaptacBes arquitecténicas e formativas; os
sistemas de apoios e servigcos egzados inexistentes;sensibilizagdo comunitéria e social menos
pragmatica; o envolvimento do tecido familiar menos presente; as estratégias colaborativas entre
sectores da area ndo sao evidentes; a lideranca, tomada de decisdo e responsabilizacinasou
podendo assim cristalizge cada vez mais a integracdo educacional. Por assirrséjzassistimos
u mdivbrciod p padagogicamente instituido entre as politicas e as praticas educativas inclusivas.
Conclusivamente, destacamos a necessidade @ mudangca da nomenclativBE para Educacgéo
Inclusiva, e a inscricdo/inclusdo da disciplifeducacédo Inclusivaem todos os subsistemas de
educacéo nacional.

Palavrasi Chave Incluséo, Variaveis de Sucesso, Mocambique.

Introducéo

A educacao distingese dentre ac¢cdes humanas enquanto um processo que exprime
uma construtiva reciprocidade de experiéncias e valores psicossociais entre geracdes em
sucessivas etapas e contextos ao longo da vida, para efeitos da configuracdo da personalidade
(Nérici, 1988 Pestana & Pascoa 2002; Castiano, 2005; Piletti, 2008; Libaneo, R3%
curso, a educacdo constiae direito humano(UNEscq 1948; 1994; Republica de
Mocambique, 1992, 2004atalisador de direitos afins e da possibilidade de conquista da
cidadaniavisando a emancipacao e o pleno desenvolvimento da pessoa humana por meio da
socializacdo (Sacavino, 200Benevides, Amorim & Rego2018). Por assim dizese, a

escola cumpre a funcao transformadora da sociedade (Libaneo, 2009; Kelman, 2010).

5 Licenciada em Psicologia Educacional pela Universidade Pedagolioatepuez, Docente na Umiksidade
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Historicamente, o direito pessoal e dever social da préatica educativa nunca foi de
privilégio para todas as classes socioldgicas, haja vista que alestdas geo cosmoldogicas
as escuraslo sécxx, a pessoa com deficiéncia ou outro padraardamalidade foi alvode
(i) exclusaoj(ii) discriminacdo e abandon(ii) infanticidio; (iv) exorcismo;(v) assisténcia
religiosa e psicossocialyvi) educacao especialyii) normalizacdo da accdo pedagogica e
(viii) integracdo educacionaducacéo para todpsComo podemodepreender do exposto,
varias foram as formas estratégicas e esforcos interpessoais e sociopedagodgicos para lidar
com seresdistintos da consideradsormalidadehumana. (Bautista, 1997; Nhapuala, 2014;
Ribeiro & Baumel, 2003; Filho & Babosa, 2015). Corsgila a historia, a caracteristica
mais resiliente da comunidade internacional foi a de adoptar um novo arquétipo pedagogico,
a inclusdo educacionalRibeiro, 2006; Kelman, 2010; Nhapuala, 2014), um construto
largamente pesquisado na actualidggibva, 20L5; Lima, 2017 Meirelles, Dainese & Friso,
2017 Oliveira, Carbone, & Castelli, 2017; Orra, 2017). Este movimento é relativamente
novo se considerarmos o grande periodo de exclusdo que muitas minorias historicamente

marginalizadas viveram (Doré, BrunetV8agner, 1997).

As acgOes educativas na perspectiva inclusiva tém como fundamento e caracteristica,
0 convivio com as diferencas e a aprendizagem com a experiéncia relacional participativa,
gue produz sentido para o aluno, pois ndo contempla apenasgeERs® na escola, mas
desencadeia apoios a todos (professores, alunos, pessoal administrativo) para que
experimentem sucesso na corrente educativa geral. O impacto dessa concepcdo €
significativamente consideravel, a julgar pela eliminacdo completa deasesegregados.
Neste curso de entendimento, o apoio é direccionado a todos os alunos na rede comum de

ensino (Ceron, 2017) em todos os niveis, desde-esgm@a ao ensino superior (Brasil, 1998).

E nesta perspectiva que nos propomos a dialogar, evasitb as experiéncias do
passado e do presente, a conexao entre os ganhos e perdas no contexto da realidade nacional
sob Optica das variaveis interdependentes para o sucesso efectivo da inclusdo educacional
Nossa maior expectativa e satisfacdo seré etddemprovocarmos pros e contras, suscitando
a ampliacdo significativa do angulo de analise e escrita critica sopataaa &accaq

inclusdo educacional ao longo dos 20 anos no contexto mogambicano.

Da Exclus&o A InclusdoBreve Contextualizacdo Histéca
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Desde a mais velha existéncia, o atendimento, acesso e garantia da educagéo a pessoa
humana, independentemente da sua condi¢cdo fisiologica, intelectual, emocional e
sociocultural nem sempre foram assegurados. (Qrayvista dadade cristd (na Espéan, por
ex:), o publico com deficiéncia era sujeito a caca e perseguicdo, isolamento, segregacao,
apedrejamento, abandono em florestas, infanticidio, afogamento em rios e mares,
enforcamento, acorrentamento, um fardo a ser carregado pela familia e acipelade e

entre outras atitudes e comportamentos desumanos.

Enfim, este comportamento exprimira a inexisténcia de politicas publicas, a falta de
suporte as familias e o direito a escolarizacdo negado a este grupa(igoBiafto de finais
do séc. XVII e emergéncia do séc. XIX, a Igreja e Organizacdes filantrépicas proveram
accles de cunho assistencialista a pessoa com deficiéncia. Neste periodo 0 mundo assistiu a
edificacdo das primeiras instituicbes de assisténcia a pessoa com deficiéncia pelpetoenos
resto do mundo no sdadg (iii) Entre os anos da década de 60 a 70 do séc. XX (volvido
guase 1 par de décadas) apds a Declaracdo Universal dos Direitos Hupn@rpsl948),
emergiu a institucionalizacdo de servicos de atendimento (educacéo spestd grupo
psicossocial conduzingge aos anos 80 (periodo de normalizacédo). Este momento foi
marcado pela existéncia de turmas regulares e especiais no mesmo campo geofisico (escola).
Seguidamente(ivla Unesco em 1994 (Salamatiespanha), orientadaeduma visdo de
educacdo para todosguacionouuma Declaracdo da qual todas as nacgOes e organizacoes
representadas deviam garantir a educagcédo para todos, independentemente das condi¢ces e

particularidadesio-psicosocioculturaisda pessoa.

Nestafatia histérica de tempo, testemunhse aintegracdo educacionak, (v) sem
perder muito tempo, por sua vez a Declaracdo das Nacbes Unidas sobre os Direitos da
Crianca (NICEF, 1998) advogou a educacao inclusiva a crianca num quadro de igualdade de
oportunidads. (Ribeiro, 2006; Kelman, 2010; Nhapuala (2D1#lesta etapa da vida, a
educacdo inclusiva comecou a ser apontada vigorosamente como um construto a ser
explorado(Chambal, 2011; Nhapuala, 2014), e Mogcambique apresertamo uma amostra
para implementagdde politicas da educacédo inclusiva. Tal como nos lembra Nhapuala
(2014) a educacéo inclusiva foi introduzida em Mocambique pelo Ministério da Educacao
(MINED) em 1998, adiantanege um projectgiloto (projecto escolas inclusivas), com
principais intuibs, (a) a mobilizacdo dos representantes do Governo em relagdo a educacao

de criangas e jovens com necessidades excepciofigiglaboracédo de um projeepiloto a
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partir do qual seriam constituidas as bases para o plano de accao para a implementacédo das
escolas inclusivas (cfMINED, 1998) . Vol vidos pesetqpeode 24
resultados obtidos na entdo, fase piloto, estavam alinhados aos objectivos e estratégias
previamente estabelecidos para a implantacdo, gestdo e expansdo do psuyéaso
inclusivas no ter r i tmNeDj 2000)nGriadasoas ddses pafa a formalizacdo da
educacéo inclusiva naétria amada introduziuse esta abordagem como parte integrante do

Plano Estratégico do Sector da Educacdo 12901 que, sob oslogan i Crobater a
exclus«o e Renovar a escol ao, assumiu valor
criancas e jovens no sistema regular de ensino, incluindo pessoa com deficiévena (

1997, Nhapuala, 2014).

Nestaeuforia 0 paradigma deducacao inclusia, situavase enquanto necessidade de
um conjunto de esfor¢cos ordinérios e extraordinarios empreendidos pela comunidade
educativa e educacional no atendimento face as particularidades do sujeito, garantindo deste
modo o seu pleno desenvolvimento e saraagiio (Nhapuala, 2014). Na verdade, a escola
inclusiva por sua vez assumiria 0 pressupostongsco(1994) podendacomodar todas as
criancas independentemente de suas peculiaridades fisicas, intelectuais, emocionais, sociais,
linguisticas, etc. Alias)dose tratava somente de permitir o acesso, mas sim ter as condi¢cdes
favoraveis para a sua permanéncia e desenvolvimento no ambiente de aprendizagem.
gue isso acontecesse eram necessarias accdes que contemplassem os interesses colectivos, a
formacdo eapoio aos professores, definicdo de curriculas, garantia de recursos fisicos e
materiais, entre outros. Neste caso, 0 ponto crucial para que a inclusdo acontecesse ndo seria
para além da valorizacdo das especificidadesada umpartindo do conhecimenteal ao

eminente.

E, concordando com Oso6rio (1999) a inclusdo garantiria a democratizacdo da
educacéo, independentemente das particularidades dos alunos. Volvidas duas décadas, muito
se fez e aconteceu a julg@rpela formacéao de quadros em todos ogigj¥ii) a criacdo de
centros de recursos de educacdo inclusiva a nivel nadfiijad; mobilizagdo de massas em
campanhas de sensibilizacdo embora irregulares; (apenas alguns exengpios).
Mocambique, a implementacédo da educacéo inclusiva tem pautairia ganho espaco no
centro do debate educativo e, sobretudo, considerando que o Pais esta em busca de um
modelo préprio considerando as experiéncias mais bem sucedidas a nivel mundial e as

particularidades do pais, em especial do sector da eduddidapala, 2014).
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Todavia, esta constatacdo sobre a inclusdo em Mogambique, & semelhanca do referido
por Mantoan (2003), é incipiente, mas suficiente para que se possa levantar 0s
guestionamentos comque ética ilumina as nossas ac¢des na direccdo de umba gso@
todos? As propostas e politicas educacionais que exaltam a inclusdo estdo realmente
considerando as diferengas na escola? As novas propostas reconhecem e enaltecem as
diferencas como condicdo para que haja avanco, mudancas, desenvolvimento e
aperfacoamento da educacdo escolaEata reflexdo decorre do consenso, na literatura
especializada, de que a implementacdo com sucesso da educacao inclusiva depende, dentre
factores, da consciéncia social do problema e da existéncia de legislagdo, orgamento
regponsavel, formacdo de quadros e rede de apoio a educacdo inclusiva, envolvimento
familiar e atengdo para ajustamentos curriculares (Bautista, 1997; Correia, 1999; Correia,
2013; Fernandes, 2002; Nhapuala, 2014, Pereira, 2003; S&r@uwreia, 2002; Paulg

2005).

Inclusdo Educacional em MocambiqueVariaveis de Sucesso

O sucesso da educacao inclustkave ser imprescindivel em multiplas variaveis
interdependentes com(g) a legislacdo e definicdo de politicas educativas s6cio concretas;
(b) o financiamato; (c) a formacdo da comunidade educacional e educativa (inicial e
continua);(d) os sistemas de apoio especializade¥a sensibilizagcdo comunitaria e social;
(H o envolvimento do tecido familiar(g) as estratégias colaborativas entre os sectores,
especial e regular, por exemplfh) aspectos de lideranca e tomada de decis&) &

flexibilidade ou ajustamentos curriculares no sector, respectivamente.

Legislacao, Politicas e Préaticas Educativas Inclusivas

A DUDH (1948) representa recurso e apoioCanstituicdo da Republica de
Mocambique fundamentang® pela garantia da igualdade de direitos e deveres a todos os
cidaddos, e a responsabilidade do Estado em assegurar iguais oportunidades de acesso a
educacdo (Republica de Mogcambique, 2004), mas eaeda inclusiva neste contexto vive
sem recurso a uma legislacdo propria que dé suporte e orientagdes concretas sobre a sua
implementagédo nas escolas inclusivas. Na realidade, a implementacédo da educacao inclusiva
é feita no quadro das leis maigulsasque regem o sistema educacional. (Nhapuala, 2014). A
lei 6/92 do SNE (Sistema Nacional de Educacdo), mocambicana, reajustada antes da
Conferéncia Internacional de Salamaneaeccg 1994) é absoluta e definitivamente
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desajustada a inclusdo e caiu por tezoao abona Nhapuala (2014) ao mencionar que esta,
arcaica lei, defende que através do ensino especial as criancas e jovens com deficiéncia de
natureza fisica, sensorial e mental deveriam ser educados em turmas especiais em escolas
regulares e que as crias; com deficiéncias mais graves deviam ser escolarizadas em
modalidades extrascolares (Republica de Mogcambique, 19880 estamos diante de dois
sistemas de educacdo (regular e especial)? Nao estariamos a defender a perpetuagcédo de
discriminacéao e segregdo pedagodgica? Onde esta a inclusdd@cambique! Recordese

de que a estruturacdo de uma base legal para a educacéo inclusiva representa a()ase para
articulacdo de principios e direitofj) a reforma de elementos no sistema actual que
constituem agrincipais barreiras para a inclusdo (por ex: politicas que ndo permitem que
criancas com deficiéncia ou de grupos étnicos diferentes frequentem as escolas do bairro);
(i) a obrigatoriedade das praticas inclusivas fundamentais exigmdaxemplp que as

escolas eduquem todas as criancas que facam parte de suas comunid@ades) e
estabelecimento de procedimentos e praticas que facilitem a inclusdo no sistema educacional,
por exemplp a formulagdo de um curriculo flexivel ou a introducdo de lideranca
comunitaria). NEscq s/d, in: Nhapuala, 2014E nés? O que estamos a fazer e onde

gueremos chegar realmente?

A Declaracdo de Salamanca ressalta na escola inclusiva, a promocdo dum ambiente
favoravel a aquisicdo de igualdade de oportunidade e patficipa que todas as criancas
devem, sempre que possivel, aprender juntas, independentemente de quaisquer dificuldades
ou diferencas que elas possam(tevescq 1994) Nesta vertenteas politicas educacionais
inclusivas em Mocambique caracterizam pela mpliacdo expressiva do verlaczedera
escolarizacdo obrigatoria e, poexisténciade apoios e servigcos especializados no fluxo da
escolarizacdo de alunos com deficiéncia. Apesar das propostas e esforcos realizados, ha
evidéncias de contradicfes entrepagpostas politicas e a real capacidade de intervencao
estratégica e pedagdgica a diversos niveis, que definham a consolidacdo das politicas de
inclusdo no sistema educacional mogcambicano (Chambal, 2011). Ora, ndo se pode pensar em
cobrir uma casa de madeie zinco sem antes fixar as estacas que a possam supomare
possivel pensar numa educacao inclusiva de sucesso sem a estrutura legal (estacas) que
possam suportar esta magnifica casa (inclusdo)? N&o estariamos a ludibriar as mentes éticas
e vontadse dos injectores de capital nacional e internacional? N&o estaremos semeando

milho para colher mapira?Se a vontade é de formar atitudes que se reflictam em
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comportamentos éticos, haja vista para as condi¢cdes do seu desenvolvimento, e a legislacéo e

politicas educativas constituem, uma condi¢ao primeira.

Financiamento e Recursos

O orcamento é garanteda implementacdo de qualquer obra politica e, a educacéo
inclusiva ndo seria uma excepcdo (Matemulane, 2015). Neste debate Nhapuala (2014)
consubstancia amencionar que mocambicana revesteda escassez de recursos humanos,
materiais e financeiros capazes de assegurar a obra inclusiva. A partida, a gravidade de
implicagbes desta opc¢do, esta associada a questdes de natureza normativa, de sensibilizacéo e
de limitagbes naturais decorrentes de uma abordagem absolutamente nova no contexto

educativo mogcambicano para o qual ndo ha experiéncia nem estudos prévios.

Matemulane (2015) atica tal pormenor ao reiterar que, a inclusdo educativa necessita
de condicbes faraveis como recursos materiais e humanos multidisciplinares com
competéncias profundas sobre os aspectos evolutivos humanos e de inclusao sasal em
Nossa experiéncia por algumas escolas no ambito das préaticas, estagios pedagdgicos e
profissionalizates em algumas escolas mogambicanas (na cidade de Montepuez, até o ano de
2018, por exemplo, evidenciou a existéncia de alguns dos recursos maextae®rdinarios
face a inclusdo educativa (maquina Braille, regletes, por ex:), mas em situacdo de desus
arrumados, empoeirados e vulneraveis a qualquer comportamento alheio, por falta de pessoal

competente para a sua manipulacéo (c.p, Montepuez, 2018).

Formacéo, Préticas e Acesso a Educacao inclusiva

A formacdo de competéncias profissionais no domimiociéncia, técnica e arte
(Garcia, 1999) dependerd em grande medida do desenvolvimento de programas de formacgéao
para professores que promovam a aquisicdo de novas competéncias de ensino, que lhes
conduzam a melhores respostas em necessidades educativiasglg e o desenvolvimento
de atitudes e comportamentos adequados face a situacio (Correia, et alE 1898%vel
gue todas as escolas se preocu€nrreia, 2003), maes educadores e os professores de
accao educativa necessitam de formacéo espeedjiie Ihes ajudem a entender ao minimo as
problematicas decorrentes do ambiente inclusivo permiisgdgoois desenhar melhores
estratégias interventivas profilaticas ou correccionais (dependendo de cada caso), de modo a

respondercom mais saliéncia e eficia as demandas aos servicos de educacdo especial

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu AGOSTODE 20 VOL..1,N 1



34

(Correia, et al., 1999) e, a formadadial e continua(Correia, et al., 1999; Correia, 2003),
constituemse essenciais. Na realidade mocambicana, a formacgéo a nivel do ensino bésico,

por exemplpocore na légica de formacao geral.

Apés independéncia nacional (1975), a considerar pelos estudos de Donaciano (2006);
Escrivdo (2012); Niquice (2002); Nhapuala (2014) varios foram os modelos de formacéo de
professores com duracao invariavel entre 3 anospg; & 1 ano. O perfil de ingresso oscilou
de4.2a12.2Classe. A partida, na mesma escola existiam professores com formacao inicial
bastante diferenciada na sua duracdo e experiéiciaaliéncia do discurso de Nhapuala
(2014) neste debate incide no aehecimento de que a preparacdo de professorares em
Mocambique ndo permite uma pronta actuacdo/intervencdo face a NEE a julgar pelas
condicdes de formacéo, recursos, divarcio declarado entre a carga horaria e a natureza de
algumas particularidades defunos, como é o caso de alunos sobredotados, entre outras
variaveis.Ainda em contexto de formacdo Matemulane (2015) faz apelo a diferenciacdo na
pratica pedagogica, ao mencionar que a qualidade das accdes nesta causa nao descarta uma
formacao,séria de especialistas nas areas dax, com mais horas de estudo e préticas
aprofundadas sobre as particularidades dos alunos, podendo tornar possivel a diferenciacéo
educativa e prestae mais atencdo especializada ao aluno gem Este posicionamento
explicase pelas evidéncias constatadas por Nhapuala (2014) ao menciorzapepEessao
dos efectivos de alunos com NEE escolarizados no ensino regularsejatam alguma
preocupacdo, que o largo numero de alunos com NEE no ensino primario estd longe de

trangtar com 0os mesmos indices de participacdo para os niveis de ensino subsequentes
(p.24).

Posteriormente, o autoarrumanos que a inexisténcia de dados estatisticos
sistematizados, fidedignos e de acesso publico em Mocambique, sobre o nimero de criancas
com deficiéncia e outras tipologias ®iEE ndo associadas a deficiéncia, torna dificil precisar
em que medida este esfor¢co politico e social garante que nenhuma criangca permaneca
efectivamente fora do sistema educativo em virtude de apresentar necessilmddivas
especiais. Esta sensacao pode ser explicada pelos escores dum estudo realizado por
Mangumbule (2015) ao apontarem que, os professores na sua maioria tém conhecimento da
importancia da incluséo escolar, no entanto alguns n&o estdo bem feedidiarcom este
fendmeno e outros resistem a recepcdo de alunos em NEE, o que permeia a prevaléncia das

préaticas excludentes no contexto escolar.
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Por issg e no @mbito do papel do professor e seu pensamento (pedagdigé@ctico)
na aplicacdo do curriculocal, por ex:Rabeca e Saar (2018&parafusama formacao
continua baseada em seminarios de capacitepd@ontrapartida, Nhaposse (2015) vai mais
longe eroca o ensino superior (Universidade Pedagogica, por ex:) ao revelaraque,
leccionagdo da cadeirade NEE mostrse ser uma cultura reducionista e teorica,
necessitando assim da articulagédo da teoria e a prética reflexiva como forma de preparar o
futuro pedagogo para lidar com questdes do género das KEFLO7). Asemelhanca de
Correia, et al., (1999 Correia (2003), por exemplo, Nhaposse (208&5)tencianos a
formacgdo continuada dos professores e sugere a extensdo da cadeiraaNBE por
exemply de 1 para 2 semestres, designadamente, NEE1 e NEE2cK2018) propde uma
pratica educativa assegda pela exploracdo de todas formas avaliativas, ao contrario do que

tendencialmente ocorre.

Sistema de Apoios e Servicos Especializados

Para alcancar mais eficazmente as metas educativas e melhorar a qualidade das
experiéncias educativas dos alunoseseige o apoio educativo que respeite uma interaccgao,
sistemética e permanente, entre sujeitos colectivos ou instituicbes, pela melhoria das
condi¢cbes de aprendizagem dos alunos e da organizacao dos espacos educativos. Sobre esta
realidade, e apesar de e recomendacbes a nivel internacional (cf, Sanchez, 2003;
Martins, 2011; Fernandes, 2002; Correia, 200Bgppuala (2014juebra o gel@o mencionar
gue, napatria amada mocambicanando ha, registos da existéncia de um conjunto de
profissionais colocams nas escolas e/ou em outras instituicdes que numa base estruturada e
regular oferecem servigcos de apoio especializado capazes de apoiar a melhoria do processo

de ensinoe aprendizagem de todos os alunos em particular os que apresentam NEE (p. 33).

Sensbilizagdo Comunitaria e Envolvimento Familiar

Promover e facilitar a participacdo de pais, comunidades e organizacdes de pessoas
[ é] no planeamento e no processo de tomada d
necessidades educacionais espedjaissscq 1994) € uma variavel do sucesso na inclusao
educacional. Pelo facto, participacdo da comunidade complementa as actividades escolares
pelo apoio aos trabalhos de casa e compensando as caréncias do apoio familiar. Interessa
confirmar aqui o papel a associagbes de moradores e de familias no provimento de

instalacdes, das associagdes e movimentos da juventude, assim como o papel potencial dos
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idosos e outros voluntarios, incluindo as pessoas com deficiéncia dentro e fora da escola. Em
equivaléncia eal, algumas familias no nosso seio, expliesenfrustradas com relacdo ao
atendimento dos seus educandos na escola, pois os professores e 0s gestores dizem estar
limitados e ndo preparados para trabalhar com os seus filhos em NEE (Sousa, 2015). No
entanto o papel das familias e dos pais e/encarregados de educacao pode ser evidente se lhes
forem transmitidos os esclarecimentos necessarios numa linguagem simples e clara, pelo que
responder as necessidades de informacdo e da capacitacdo sobre suas casnpeténci
educativas é funcéo relevante e, o apoio e encorajamento no trabalho colectivo sdo requisitos

importantes.yNESCQ 1994).

Promover e facilitar a participacdo de pais, comunidades e organizacdes de pessoas
[ €] no planeament o e denigbes paracateredsr s alunase alinasroand a  d
necessidades educacionais especiaiss4cq 1994) € uma variavel do sucesso na inclusao
educacional. Pelo facto, participacdo da comunidade complementa as actividades escolares
pelo apoio aos trabalhos de cas@ompensando as caréncias do apoio familiar. Interessa
confirmar aqui o papel das associacdes de moradores e de familias no provimento de
instalacdes, das associagdes e movimentos da juventude, assim como o papel potencial dos
idosos e outros voluntarioscluindo as pessoas com deficiéncia dentro e fora da escola. Em
equivaléncia realalgumas familias no nosso seio, expliesanfrustradas com relacdo ao
atendimento dos seus educandos na escola, pois 0os professores e 0s gestores dizem estar
limitados e @0 preparados para trabalhar com os seus filhos em NEE (Sousa, 2015). No
entanto, o papel das familias e dos pais e/encarregados de educacédo pode ser evidente se lhes
forem transmitidos os esclarecimentos necessarios numa linguagem simples e clar&, pelo qu
responder as necessidades de informacdo e da capacitacdo sobre suas competéncias
educativas é funcao relevante e, o apoio e encorajamento no trabalho colectivo sédo requisitos

importantes. yNESCQ 1994).

Colaboracéo Inter-Sectorial

O sistema de ensineegular, o sistema de educacdo especial, 0 ensino técnico e
profissional; o ensino e investigacdo superior, 0 sector de assisténcia, a saude, a justica, a
policia, a seguranca social, etc., tém a genuina obrigatoriedade colaborativa. As
universidades, pagxemplo, podem segundoualEsco (1994),desempenhar um importante

papel consultivo no desenvolvimento da educacéo das necessidades especiais, em particular
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no que respeita a investigacdo, avaliacdo, formagcdo de formadores, elaboragcdo de
programas de forma@p e producdo de materiai€sta sintonia entre a investigacéo e a
formacéao é de enorme importancia, sendo igualmente importante envolver pesseas @om

fim de abonar que as suas Opticas sejam plenamente confirmadas. Neste exercicio, tanto as
instituictes de formacao de professores como o pessoal de apoio das escolas especiais podem
apoiar as escolas regulares. €tros de recursosferecem apoio directo aos alunos em

NEE. Deste enfoque, podemos depreender que as entidades de formacao e as esgalas espe
podem prover 0 acesso a recursos especificos e a materiais, bem como a formacdo em
estratégias educativas que ndo sejam aplicadas em classes regulares e, no nosso contexto, esta

pratica ndo representa uma cultura.

Lideranca e Tomada de Decisao

Os adninistradores locais e os directores de escolas exercem um papel extremamente
importante para que, efectivamente, as escolas atendam mais a crianges,cd@sde que
Ihes seja dada a autoridade necessaria e capacitacdo. Estas entidades devem sas @nvidad
desenvolver uma administracdo com procedimentos mais flexiveis, a manipular recursos
pedagogicos, a diversificar as op¢des educativas, a facilitar a mutua ajuda entre criancas, a
prover apoio a alunos com dificuldades, e estabelecer relagbes com gpaiemunidade
(UNEscq 1994). Cumulativamente, os directores dos centros escolares dewéamatitudes
positivas na comunidade escolar e propiciar uma cooperacdo eficaz entre professores e
pessoal de apoio. As modalidades adequadas de apoio e afexg@tade todos deverdo ser
decididas por meio de consultas e negociacdes. Nesta compreenséo, a escola deve ser uma
comunidade colectivamente responsavel pelo éxito ou fracasso de cada aluno. Conferido, o

poder de decisdo meérola do indicatornase incipente & luz da DSUNESCO (1994).

Flexibilidade e Ajustamentos Curriculares

A educacao inclusiva € um programa ambiguo, com aplicacbes diversas: diferentes
tratamentos para sujeitos desiguais (agrupamentos em aula, estilos de trabalho, meios de
avaliacaoritmo de aprendizagem, etc.); escolas diversas para s@etaxadogem culturas
variadas; curriculos diferentes para escolas, sujeitos e culturas diferentes; ou diferenciacéo de
objectos ou de fins mais gerais. A partir de cada um desses planossdediconcretizae a
cultura escolar que deve ser assimilada. A combinagéao das opcoes diferenciadas ou ndo, em

cada um desses aspectos, consiste huma lista complexa de probabilidades (Chamizal, 2011
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identificacdo dum deficit genéricpdr ex) subjaente aos alunos que necessitam de apoio
adicional, os programas educativos para os alunos com necessidades especiais, seria uma
perda de tempo, pois estes programas deveriam incidir nas adaptacdes curriculares, capazes
de assegurar o dominio das matériasiculares (Ainscow, Porter & Wang, 1997). Por assim
assumirse, o curriculo devidi) ser adaptado as necessidades das criancas (habilidades,
interesses, etc.]ji) as criangas mereceriam um apoio horizontal no programa ve(iigal;
Com o objectivo d desenvolver aptiddes necessarias, o conteudo do ensino atenderia as
necessidades e relaciona® as proprias experiéncias e interesses concretos dos alunos
podendo despertar a motivac@io) A avaliacdo formativa € uma aposta para esta céusa;
O traamento deve ser igualitario a tod¢&) Quando necessario, dese recorrer a ajudas
técnicas apropriadas e exequiveis, para se obter uma boa assimilacdo do programa de estudos
e facilitar a comunicacéo, a mobilidade e a aprendiza@emscq 1994).

A terminar, no contexto educativo mogcambicano estamos perante uma novadorma,
ou neq integracdo educativa. E o aluno que deve se adaptar ao contexto escolar e ndo o
contrario, desde logo, o curriculo é estavel aos olhos de quem o forjou, o que eodenua t
um conjunto de esforcos de alguns professores em partiddaré verdade®ocambique
possui mais do que 24 milhdes de habitantes e parte significativa deste universo séo criancas
e jovens em idade escolar. (Agibo, 2016), ndo havendo por isso razdes distema
educativo inclusivo precario e sem Lei. Afinglyal € a nossa intencdo e ganho com esta

realidade?

Consideracoes Finais

A vitéria da inclusdo educacional no pais estd sendo boicotada pela recusa para a
inscricdo dum pacote legislativo quegule o sistema. Estudos a escala nacional,
desencadeados por Chambal (2012), Chiziane (2009), Cossing (2010), Nhapuala (2014) e
Dinis (2018) foram chamando atencdo sobre a auséncia de legislagdo no sector educativo
mocambicano em alguns aspectos, respmtiente, (i) falta de mecanismos de acesso,
permanéncia e transicdo dos alunos com NEE nas escolas reglilprasqualificacéo
minima exigida ao quadro docente ndo esta regulamer(iddaydo existem orientagdes
claras sobre a estruturacdo de modelesyicos e processos de apoios especializados a escola
inclusiva aos alunos e professor@s) indefinicdo de aspectos organizativos de base que
orientem a actuacao da escaa:(projecto politico pedagogico inclusivo, nimero de alunos

por turma inclus¥a, carga horaria dos professoje$v) pouca ou nenhuma clareza sobre os
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mecanismos de articulacdo entre a escola inclusiva e as escolas esp@ad)agsiséncia de
recomendagdes sobre aspectos ligados a flexibilidade curricular/ adequagdes cureicdares

acesso ao curriculeX: formas de avaliacao diferenciadas

E umfardo de aspectos que devem ndo s6 merecer melhor atencéo discursiva, mas
accOes praticas concretas e reais ao nosso corredor por parte do Governo e de todos
segmentos sociais. Entrazdes, ndo calam questdes co®era a inclusdo educacional em
Mocambique uma realidade exclusiva? Uma (re) integragédo ou (neo) integracéspeito
disso, cabaos exaltar e capitalizar os ganhos adquiridos ao longo da nossa existéncia desde
aexclus® a tentativas de umacluséo efectivaNeste sentido vale criar cenarios educativos
gue evidenciem a diferenca como recurso valioso para todos (Ainscow & César, 2006;
Armstrong, Armstrong, & Barton, 20Qyel, s. & César 20)0e independentemente de
guakquer barreiras no sistema, a melhor opgéo seria, sem exageros, a definicdo legislativa, as
politicas educativas e financiamentos inclusivos convergdtdriilidade ou ajustamentos
curriculares,as condi¢cdes infrastruturais e formativas, sistema dpoias e servicos
especializados estabelecidssnsibilizacdo comunitaria e social cada vez mais pragmatica, o
envolvimento familiar sempre presente, as estratégias colaborativas entre sectores da area
com mais saliéncia e a demarcacdo da lideranca, todwdbecisdo e responsabilizacao.
Alinhar uma pratica ecoldgitaistémica e socid histérica concreta para que todos o0s
intervenientes neste processo experimentem dv@stow (1954) Nérici (1991), Brunner &

Zeltner (1994), Doron & Parot (200Monteiro & Santos (2002)Pestana & Pascoa (2002),
Santos (2004) Mwamwenda (200Balancho & Coelho (2006Riletti (2008), Chiavenato
(2009), Piletti (2009) Roia (2012 Mondlane, (2014) consideraram por motivacao

académica.

Todavia, h& necessidade de se reahzais estudos empiricos que possam evidenciar
propostas educativas inclusivas mais orientadas para a realidade nacional. E, de modo mais
incisivo e invasivo, propomos uma mudangca da nomenclaturd\Ete para Inclusao
Educacional dado que a express#tecesidades Educativas Especiasigerenos a uma
pratica educativa especial de modo mais geral, ao contrartdueacdo Inclusivajue a
partidaempurranospara uma educacéo para todos, juntos e por todos. Ademais, tendo em
consideracdo a obstinacdo de esiBpos, preconceitos, tabus e mitos sobre a pessoa com
deficiéncia no contexto escolar e social, propomos a inclusdo da disdgdineacao

Inclusiva como parte transversal do curriculo, desde aepoéla ao ensino superior em
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Mocambique. Outrossim, aiacho contexto do Ensino Superior, a nossa proposta concorda

com a introdugdo de educacao inclusiva enquanto curso formativo (de licenciatura ao

doutorado) como estratégia de municionamento aos sujeitos pelas mais elevadas

competéncias tedricas e praticas ambito da inclusdo educacional, haja vista para a

legislagédo, politicas formativas e recursos.

Referencias Bibliograficas

Agibo, M. L. L.C. (2016).Intervencéo e Avaliacdo em Orientagcdo Profissional: Narrativas
de adolescentes mogambicanos sobre alleaaa profisséo e a influéncia parentalese de
Doutoramento, Ribeirdo Preto, SP.

Ai nscow, M. , &C®sar , M, (2006), Al nclusi ve
a g e nEuepean Journal of Psychology of Educati®iXl (3), pp. 2318.

Ainscow, M., Porter, G. & Wang, M., (19940,aminhos para as Escolas Inclusivasboa:
Instituto de Inovacao Educacional.

Ar mstrong, D. , Armstrong, F., & Barton,
In: F. Armstrong, D. Armstrong, &L. Barton ¢Es . Inclosjve education: Policy, contexts
and comparative perspectivésandon: David Fulton Publishers, ppll.

Balancho, M. J. & Coelho, F. M. (2006Motivar os alunos criatividade na relacao
pedagdgica: conceitos e praticas. Lisboa: Texto.

Bautista, R. (1997)Necessidades educativas especihisd., Lisboa: Dina livro.

e dt

Benevides, M. G, Amorim R, R. F. & Rego, E.(2018).i Educa- «o em Direito

Ensino Superioruma Analise Ceara do Curriculo e da Formacgédo Docente nas Licenciaturas

dol nstituto FComexto& Educdcgdeditora Uhijni;Ano33, n° 104. Jan./Abr.
pp. 291322.

Bernheim, C. T. & Chaui, M. S. (2008pesafios da universidade na sociedade do
conhecimento: cinco anos depois da conferéncia mundial sobre educapgmisBrasilia:
UNESCO.

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu AGOSTODE 20 VOL..1,N 1



41

3. Como estudam o0s alunos universitarios: Levantamento na
Universidade Pedagogica de Mocambique
Bendita Donaciano Lopés

Leandro da Silva Almeida

Resumo

O presente trabalhintitulado como estudam os alunos universitarios: levandato na
Universidade Pedagogica de Mogcambigherda sobre a forma @emo os estudantes organizam a
sua aprendizagem e que preparacdes fazem para serem bem sucedidos no desempentmnescolar. C
objectivo de auscultar como se processa a organizacdotddesepelos alunos universitarios, tanto
nas ciéncias quanto nas humanidades. Participaram no estudo 48 estudantes do 1° ano e 3° ano (24
homens e 24 mulheres) distribuidos em dois grupos de cuismsanidadese Ciéncias Para
percebermos o comportameros estudantes perante a organizagdo da aprendizagem recorremos a
um questionario de 13 (treze) perguntas abertas previamente elaboradas, das quais obtivemos
respostas que a partir delas, formamos categorias. Das categorias obtidas, elaboramos quatro
dimersbes de competéncias e estratégias de aprendizagem assim caracterizadas: (i) o0s
comportamentos de organizagdo do estudo, a tomada de apontamentos e recursos necessarios, a gestao
do tempo e a frequéncia das aulas; (ii) a aquisicao e compreensao das massientos curriculares,
as estratégias deliberadas de processar a informacéo e de construir o conhecimento; (iii) os aspectos
motivacionais, 0s interesses no curso e nas unidades curriculares que frequentam; e (iv) os
comportamentos de preparagdo eizaegho das situagdes de avaliagdo, incluindo a realizacdo de
exames e outras situa¢des de avaliagao.

PalavrasChave Ensino Superior; Comportamentos de Estudo; ARegulacdo da

Aprendizagem; Rendimento Escolar.

Introducéo

O desenvolvimento de estratégide aprendizagem no processo de construcdo de
conhecimentos acontece em cada sujeito através de um desempenho pessoal. Fizemos o
nosso estudo preliminar na Universidade Pedagdgica (UP), uma instituicAo vocacionada a
formacdo de professores e técnicos decacdo. Os seus alunos sdo, na sua maioria,
professores e/ou educadores de carreira. Por isso, a finalidade primordial desta Instituicdo &
fazer com que o proprio Processo de Ensino e Aprendizagem (PEA) decorra tomando como
referéncia, a futura actividadarofissional destes alunos. Assim, proeseadinamizar e

diversificar as formas de ensinar e aprender através de seminarios, discussdes, visitas as

8Universidade Pedagogica, Mogambig(@onacianob@gmail.com
®Universidade do Minho, Portugal
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escolas, assisténcia as aulas, promocdo de -midas, entre outras, para que o futuro
professor melhomitegre a diversificagdo das metodologias pedagdgicas.

Neste contexto, Almeida e Vasconcelos (2008) afirmam que os estudantes com
diferentes caracteristicas sociais, motivacionais e intelectuais, chegam a universidade,
originando assimetrias em termos dasss competéncias de estudo e de aprendizagem,
muitas vezes reflectidas também no proprio desempenho académico. Interligando os
conhecimentos da psicologia, da pedagogia e, especialmente, da didactica, o processo de
ensino e aprendizagem numa universidadeedser activo, visando fundamentalmente a
integracdo dinamica e criativa dos conhecimentos e proporcionando a construcdo de
conhecimento e o desenvolvimento de competéncias. As perspectivas construtivistas de
aprendizagem sé&o uma referéncia important®rganizacdo desse processo (Sprinthall &
Sprinthall, 1993; Libaneo, 1994; Paiva, 2007).

Numa sociedade como a nossa (Mogcambique) em que 0 ensino superior esta a ganhar
cada vez mais o seu terreno em termos de formacao de novos profissionais e conagxigénci
préprias que a conferem, as competéncias de estudo e/ou de aprendizagem assumem um
papel preponderante, sendo que os estudantes nesta fase da nova dinamica precisam de
aprender e readaptar o seu desempenho a um novo contexto de aprendizagem (Almeida &
Vasconcelos, 2008). Assim, a transi¢cdo do ensino médio para o ensino superior confronta os
seus novos intervenientes (estudantes) com inumeros desafios. Esse momento de transicao,
defendem alguns pesquisadores na &dmadida, et al., 2004Astin, 1993; Batos, 1997,
Pascarella, & Terenzini, 199Rosério, 2004 constitui como um dos momentos peculiares,
potenciador de crises desenvolvimentais, 0 que tem despertado um crescente interesse pelo
estudo de como os estudantes que ingressam no ensino supaeserselvem e se adaptam

ao contexto universitario.

Apesar do esfor¢co que a UP depreende em termos de boa qualidade de ensino, o certo
€ que alguns alunos experimentam dificuldades na sua aprendizagem e apresentam baixo
rendimento académico. Por out@dd, mesmo melhorando os métodos de ensino, alguns
alunos apresentam dificuldades na aprendizagem das matérias. Estudar significa aprender. A
aprendizagem é, portanto, um processo de compreenséo, fixacdo e integracdo do aprendido.
Esse processo leva a mgéo de dados, informacgbes, atitudes, habitos e habilidades
(Libaneo, 1994; Golias, 1995). N&o basta ouvir para dizer que aprendeu. E necessario

trabalhar, repetir o aprendido para ganhar maior consisténcia no comportamento de
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aprendizagem, que deve levaruma relagdo cognitiva entre o sujeito e os objectos de
conhecimento para assimilds.

Para percebermos como estudam os alunos da UP, levantamos varias questbes:
€ que eles estudam os textos que se lhes dao?; como passam 0s seus apontamentos?; como
fazem os resumos?; que motivacdes tém para estleE® e outras questbes surgem a

partir do produto das aprendizagens dos préprios alunos: o seu rendimento académico.

A opcao por este tema de pesquisa justdiegela necessidade de compreender com
mais pormenor o processo de aprendizagem e com objectivo de melhorar os resultados dessa
aprendizagem nos alunos, sabesdp no entanto que a aprendizagem proessspela
repeticdo e aplicacdo das habilidades adquiridas (Libaneo, 1994). Ha aqui um esforco

consciente que o aluno deve garantir para compreender e fixar as matérias aprendidas.

Enquadramento tedrico

A integracédo dos alunos no ensino superior tem sido marcada por experiéncias tanto
positivas (quando sdo bem acolhidos pelos professores e categas)negativas (quando
nao encontram ninguém para lhes explicar o que devem fazer e como devem estudar, por
exemplo). Essas experiéncias sao determinantes para a continuagdo ou ndo dos estudos no
ensino superior. Como € que os estudantes podem aprendevaonambiente e com novos

meétodos de ensino e de aprendizagem?

Como dissemos na introducdo deste artigo, a transicdo do ensino secundario ao
superior traz momentos criticos e marcantes na vida dos jovens. Esse periodo € marcante para
o desenvolvimento dofovens estudantes face aos novos padrdes de comportamentos e
vivéncias sociais e afectivas exigidas pelo novo meio académico em que se inserem
(Schlossberg, citado por Almeida et al, 2004). Uma das grandes mudancas é o novo
comportamento que o estudantmtperante ao estudo e a aprendizagem como por exemplo
planificar as suas actividades de aprendizagem através da escolha de recursos, meios
adequados do controlo do seu rendimento que levam a suaegulacdo (Schunk &

Zimmerman, 1996).

As investigacdesrecentes afirmam que um numero significativo de agentes
educativos e sociais olham para aprendizagemragtdada como um importante elemento

para uma aprendizagem de sucesso e qualidade ndo s6 nas escolas mas também nos demais
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contextos da vida dos indduos. O estudo da autegulacdo, ao contribuir para a
compreensao dos processos de aprendizagem na sala de aula desempenha um papel
preponderante no entendimento e na construgdo de ambientes Optimos e salutares de

aprendizagem (Cfr. Soares, 2007).

Assim,a auteregulacdo, segundo Rosario (2002), é o grau no qual os estudantes estao
metacognitiva, motivacional e comportamentalmente activos e envolvidos na sua auto
aprendizagem. Os estudantes podem -eegalar suas dimensdes de aprendizagem, por
exemplo, {) os seus motivos de aprender, (ii) os métodos e estratégias que empregam, (iii) 0s
resultados da aprendizagem que almejam e (iv) 0s recursos sociais e ambientais que utilizam.
A autoregulacdo da aprendizagem envolve, assim, aspectos qualitativos ieatijuastdo
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que engloba as estratégias que os alunos
utilizam, a frequéncia e a proficiéncia na sua utilizacdo (Rosério, 2002, Rosério, Trigo &
Guimaraes, 2003, Soares, 2007).

Soares (2007) advoga que para osestigadores que adoptam uma perspectiva
cognitiva (exemplo Bandura, 1986, 1997), a aefgulacdo em contextos de aprendizagem
referese aos processos que envolvem a activacdo e a manutencdo das cognicdes, dos
comportamentos e afectos dos estudantes mlaseaciclicamente adaptados para a obtencao

dos seus objectivos escolares.

Sprinthall & Sprinthall (1993), falando das teorias de aprendizagem, defende que
existem duas escolas de pensamentoagiendizagem por associacd@ue preconiza a
aprendizagem ¢oo resultado de conexdes entre estimulos e respostasapréindizagem
cognitiva que preconiza a aprendizagem como uma reorganizacdo de percepc¢les. Esta
reorganizacao permite que quem aprende perceba novas relagdes, resolva novos problemas e

ganhe uma aapreensao basica da matéria.

O nosso trabalho fundamerga na aprendizagem consciente do sujeito. Almeida
(1993) apresenta quatro etapas fundamentais da teoria de inteligéncia, segundo Binet: a
compreensao, a invencao, a direccdo e a avaliacado, pararikesmo € que um sujeito deve
aprender. Para um sujeito aprender deve compreender bem o conteddo a adquirir, procurar
varias alternativas, varios métodos de aprendizagem para uma compreensdo eficaz desse

contetdo, estar consciente das metas que o levapremder e a avaliar o seu préprio
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processo de aprendizagem para se chegar a um aprofundamento claro dos conhecimentos

adquiridos.

Assim, diferentes sujeitos mostram formas diversificadas de aprender consoante o
método que adoptam (Paiva, 2007)s aprexdem tomando um papel mais dindmico e activo
na aquisicdo de conhecimentntribuindo com ideias na sala de aulas, fazendo discutir
pontos de vista lidos em obras e artigos préopriosuteos adoptam uma aprendizagem
passiva(escutando o que o professeros colegas discutem na sala de aulas, sem uma
intervencdo nem esforgo visiveis e que a sua aprendizagem acontece naturalmente). Tanto

uns como outros precisam que alguém lhes oriente para aprenderem com qualidade.

Como reagem os estudantes perantecesao e o fracasso escolares? Tomando a
diversidade de explicacbes que os alunos invocam para falar do seu fracasso e sucesso
escolares, Almeida et al (2004), citando Weiner, diz que elas podem ser organizadas em seis
factores: (i)capacidade reflecte o gau em que considera as suas proprias habilidades e
aptidées como relevantes para a realizacdo da tarefasf{uico reflecte a intensidade e
energia que o sujeito imprime para levar a cabo uma determinada tarefestf@tggias
referemse aos difeentes processos e métodos que o sujeito implementa para melhorar os
seus resultados na aprendizagem; {arefa diz respeito a dificuldade ou facilidade das
tarefas escolares; (\grofessoresrelacionase com a percepcdo do papel que o professor
assumeno rendimento do aluno, por exemplo em funcdo das suas caracteristicas de
personalidade e de destrezas profissionais; sdqui¢,expressa 0 peso que o aluno atribui ao

azar ou a sorte nos seus desempenhos académicos.

Um dos principais ganhos dos estudanno ensino superior é ter um rendimento
positivo e uma progressdo satisfatoria de ano para ano-s€atbe antemdo que estes
estudantes passam por varios factores na fase da sua transicdo que pode ajudar ou néo a
elevar a sua motivacdo para a aprendimagDentre varios conceitos, 0 nosso trabalho

debruca sobre os seguintes: Inteligéncia, rendimento escolar e método de estudo.

Pesquisas sobre inteligéncia iniciaram ha bastante tempo, mais ou menos entre 0s
séculos XIX e XX. Almeida (1983 e 1988) apmseuma sintese sobre as diferentes formas
como os psicélogos, reunidos em diferentes correntes, tém concebido a inteligéncia ao longo
do século XX. Na abordagem sobre a inteligéncia Almeida (idem) traz a tona outros

conceitos adjacentes como (i) racioojn(ii) cognicao, (iii) comportamento intelectual, (iv)
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percepc¢éo verbal entre outros.imeligéncia, para os percursores (Galton, Cattell e Binet),
embora contestada em pontos minimos, € definida como uma capacidade unitaria que integra
diferentes capadades (Almeida, 1988).

O rendimento escolarcomporta em si duas realidadascessa@ insucesso escolar
Este conceito pode ser definido (duma maneira geral) como um conjunto de estratégias,
esforco do sujeito, aprendizagem permanente que leva a apdiopdi@g conhecimentos. Se
os conhecimentos forem apreendidos no sentido de levar o aluno a progredir na sua
aprendizagem chamamos de sucesso mas se pelo contrario o aluno ndo atingir o minimo de
competéncias intelectuais e comportamentais exigidas estarase o insucesso. Nesse

sentido ha rendimento escolar quando existe sucesso.

No entanto, Almeida & Vasconcelos (2008) defendem que quando falamos do
insucesso escolar no ensino superior, falamos de um ndmero consideravel de alunos que
arrastam por Var® anos a sua permanéncia na universidade, com dificuldades quer nas
transicfes de ano quer na conclusdo de disciplinas curriculares especificas, normalmente com
baixas classificacbes e que, eventualmente, acabam por abandonar os seus projectos de
formac&oe/ou, no caso da Universidade Pedagdgica, acabam por preSqrestayo 38 n. 2
do Regulamento Académico da UP).

Metodologia
Participantes

Para este estudo foram seleccionados 48 estudantes do 1° ano e 3° ano (24 homens e
24 mulheres) distribuidos enoid grupos de cursos, sendamanidadegPsicologia Escolar
8 =4, 1° ano e 4, 3° ano; Ensino Basico 8 = 4, 1° ano e 4, 3° ano; Historia 8 =4, 1° e 4, 3° ano
e Geografia 8 = 4, 1° ano e 4, 3° and}iéncias(Matematica 8 = 4, 1° ano e 4, 3° ano e
Quimica8 = 4, 1° ano e 4, 3° ano). Responderam ao nosso questionario 35 estudantes (16 do
1° ano e 19 do 3° ano dos quais 17 mulheres e 18 homens). Critérios usados nesta amostra
foram: (i) namero igual entre homens e mulheres, (ii) nivel em que se enconsarda,ee

o tipo de curso a frequentar.

100 estudante que reprovar mais de duas vezes ao longo do cunsomdsraacdisciplina ou actividade curricular
esta impedido de continuar os estudos naquele curso por um periodo de trés anos.
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Instrumentos

Para avaliar como é que os estudantes da Universidade Pedagogica organizam o seu
estudo, usamos um questionario com treze (13) perguntas abertas previamente elaboradas,
e.g. (1) Como é que vocé estumatextos de apoio?; (4) Como faz para entender bem as
matérias leccionadas e discutidas nas aulas?; (6) Como é que sabe diferenciar quando o seu
estudo estd bem e quando esta mal organizado?; (11) Que qualidades podem diferenciar um
estudante mais eficiemde um estudante menos eficiente numa aula da Universidamte?;
outras. A opcdao foi por inquérito escritersusentrevista dado o interesse de obter um maior

namero de respondentes.

Procedimentos

Para se proceder o preenchimento do questionariestagantes foram contactados
em tempos lectivos de aulas e/ou em intervalos, num espaco de quinze e vinte minutos.
Seleccionados aleatoriamente, a sua participacdo apenas avancava se estes expressassem 0
seu consentimento informado. Apds compilagdo dadosigpor perguntas, organizamos
categorias para cada uma dessas perguntas, através das sinteses de respostas dadas, para

analise de contetudo que a seguir apresentamos e discutimos.

Resultados

Os dados foram organizados em categorias, pergunta a pexpmtaforma de um
entendimento mais detalhado de como o0s estudantes organizam e percebem a sua
aprendizagem quotidiana. Na Tabela 1 apresentamos a frequéncia de respostas, aludindo as
percentagens estimadas dada a sua mais facil compreensao. Por outoo iadsa intencéo
diferenciar categorias que, ainda que proximas, permitem alguma diferenciacéo dos discursos

escritos dos alunos.

Tabela 1- Como é que estuda os textos de apoio?

Categoria Frequéncia %
Leio e faco resumo 14 29,2
Leio e sublinho os asptos importantes 10 20,8
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Leio e discuto com os colegas 11 22,9
Leio repetidamente 2 4,2
Leio e retiro palavrashave e fixo 5 10,4
Leio e compreendo 5 10,4

Em relacdo a pergunta como estudam os textos de apoio, dos 48 estudantes 14
(29,2%) disseramue estudam lendo e fazendo resumos, 11 (22,9%) leem e discutem com 0s
colegas e 10 (20,8%) leem e sublinham aspectos importantes. 10 Estudantes divididos em
dois grupos de 5 (10,4%) Iéem, retiram as palathase e fixam, enquanto outros 5 (10,4%)
leem ecompreendem, e so 2 (4,2%) leem repetidamente. Isso quer dizer que, na sua maioria
os estudantes da UP quando recebem os textos de apoio, leem e fazem resumos, discutem
com o0s colegas e sublinham os aspectos importantes. Com esta distribuicdo de
comportanentos podese inferir gue um maior nimero de estudantes organiza o seu estudo
para melhor desempenho e rendimento. Esta situacdo esta também presente na forma como o

aluno procede ao longo do seu estudo, buscando a sua rentabilizacdo (Tabela 2).

Tabela 2- Que comportamento tem vocé quando esta a estudar?

Categoria Frequéncia %
Concentrado na leitura que fago 31 64,6
Sublinho o importante 4 8,3
Faco esquemas 2 4,2
Estudo divertidamente, sem esforco 6 12,5

No gue concerne ao comportamento que tomaesaamlar, a larga maioria dos (70%)
esforcamse para niveis elevados de concentracdo no que estdo a ler. Essa atitude leva
naturalmente a uma melhor compreensao das matérias. Outros, 12,5% dos alunos afirmam
gue estudam sem esforco; 4 (8,3%) dizem que astusliblinhando o importante e s6 2
(4,2%) estudam fazendo esquemas. Nesta perguntaeatpreocupacao dos estudantes em
estar atentos para compreenderem a matéria, 0 que alias se traduz em comportamentos

activos na realizacdo dos resumos (Tabela 3).
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Tabela 3- Como faz resumo das obras recomendadas pelo professor?

Categoria Frequéncia %
Anoto o importante/ fagco resumo/ fago ficha de leitura 28 58,3
Sublinho os aspectos importantes 5 10,4
Reescrevo ideiashave por minha linguagem 13 27,1

Para fazeresumo de obras recomendadas, 58,3% dos estudantes disseram que anotam
aspectos importantes e fazem ficha de leitura para fazerem o resumo; enquanto 27,1%
reescrevem as idel@have com uma linguagem mais apropriada a sua compreensdo. SO 5
(10,4) estudangedizem que, para fazer resumos de obras, sublinham os aspectos importantes.
Esta intencionalidade no estudo dos estudantes ensentaanbém presente quando passam
apontamentos nas aulas (Tabela 4).

Tabela 4- Como faz para passar apontamentos na aula?

Categoria Frequéncia %
Anoto ideias importantes e desenvolvo em casa 25 52,1
Faco esquemas ao longo da explicacdo 3 6,3
Registo as anota¢bes que o professor faz no quadro 20 41,7

Em relacdo a pergunta sobre como passam os apontamentos na sala,desaula
estudantes maioritariamente anotam ideias importantes e desenvolvem os assuntos com mais
calma em casa. No entanto, um outro grupo de 20 (41,7%) alunos preferem registar as
anotacdes que o professor vai colocando ao quadro e s6 3 (6,3%) refereamaquaspar 0s
apontamentos nas aulas fazem esquemas ao longo da explicagdo. O que se verifica nas
respostas desta pergunta € que a maior parte dos estudantes repetem a matéria no momento
em que desenvolvem em casa o0 que iniciaram na sala de aulas. Estdsose
comportamentos estdo presentes nos seus habitos de estudo quando se trata de

compreenderem as matérias (Tabela 5).
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Tabela 5- Como faz para entender as matérias leccionadas e discutidas nas aulas

Categoria Frequéncia %
Discuto com os colegas emugo 12 25,0
Leio obras recomendas e outras 7 14,6
Faco resumos e leio repetidamente 18 37,5
Presto a atencéo a explicacédo do professor 8 16,7
Relaciono com a vida pratica 1 21

Para entender as matérias leccionadas e discutidas nas aulas, 37 éStudimstes
preferem fazer resumos e ler repetidamente ao passo que 12 (25%) estudantes entendem
melhor quando discutem com o0s colegas. Por sua vez, 8 e 7 estudantes afirmam que para
entender melhor a matéria prestam atencdo na explicacdo do professon eblas
recomendadas, respectivamente. Interessante que apenas um estudante refere entender melhor
relacionando as matérias leccionadas com a vida préatica. Na Tabela 6 indicamos as categorias
de respostas obtidas pelos estudantes a questdo solmtvagi®es que os fazem estudar.

Tabela 6- Que motivacdes levam a estudar?

Categoria Frequéncia %
Para poder ter emprego no futuro 7 14,6
Para ter uma estabilidade familiar e ajudar a sociedade 8 16,7
Para ter uma estabilidade financeira 8 16,7
Para ter maisonhecimentos 17 35,4
Para transmitir aos outros com seguranca e dominio 1 2,1
Tenho paixao pelo curso 1 2,1
Para satisfazer os meus pais que exigem tanto que eu es 1 2,1

Quando quisemos saber que motivagdes os levam a estudar, 35,4% dos estudante
consideram como motivagdo o obterem mais conhecimentos, havendo 16,7% que estudam
para ter uma estabilidade financeira ou uma estabilidade familiar e ajudar a sociedade,
respectivamente. Um outro grupo de 7 sujeitos estuda para poder ter empregoao futur

havendo ainda um numero minimo de alunos referindo o estudar para transmitir
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conhecimentos aos outros com seguranga e dominio, o ter paixdo com o curso e o satisfazer o
desejo dos pais. Estas motivacdes estdo presentes, de algum modo, nas respssias dada

razoes para a fregncia do seu curso (Tabela 7).

Tabela 7- Quais sao as razdes para frequentar o curso?

Categoria Frequéncia %
Por ser o curso dos meus sonhos 10 20,8
Para ajudar os que necessitam/ porque gosto da Quimica 8 16,7
Para contribuir a educacgéo da sociedade do meu pais 5 10,4
Apenas para ter um curso superior 11 22,9
Relacionase com a minha carreira docente 5 10,4
Apenas para ser doutor e ser alguém na sociedade 3 6,3
Foi o curso no qual consegui uma vaga 3 6,3

Ao nos interessaros por saber quais eram as razdes para frequentarem o curso em
gue se encontravam inscritos, verificamos uma relativa heterogeneidade de respostas ou
justificacBes. Assim, 22,9% dos estudantes responderam que estdo na universidade e a
frequentar o seu csm apenas para ter um curso superior e 10,4% referem ser o curso dos
seus sonhos. Por sua vez, 16,7% dos estudantes referem que o que os motiva a frequentar o
curso é a necessidade que tém para ajudar os outros e porque gostam daeogdeira,
Quimica. Outos 15 estudantes, distribuidos em dois grupos de 5 (10,4) para cada resposta
afirmam que frequentam o curso para contribuir na educacao da sociedade e do Pais e por se
relacionar com a carreira docente da qual fazem parte. No final, 6 sujeitos dissrigic
(6,3) estudantes afirmam ser razdes da sua frequéncia no curso em que se encontram: ser
doutor e alguém na sociedade e ser o Unico curso que tinha um numero de vagas,

relativamente maior.

Indo um pouco mais de encontro as estratégias de-regutegdo da sua
aprendizagem pelos alunos, na Tabed@i@&sentamos a frequéncia das respostas dos alunos a
guestdo sobre a forma como conseguiam saber que o0 seu estudo se encontrava bem e mal

organizado.
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Tabela 8 - Como é que sabe diferenciar quando o seutedo estd bem e quando esta mal

organizado?

Categoria Frequéncia %
Quando ndo consigo conciliar o tempo de estudo de todas as
cadeiras 2 2
Através do aproveitamento (notas positivas e notas negativas) 9 18,8
Através do meu nivel de preparacao queepss positivo ou
negativo > 104
Através do meu desempenho nas discuss@es em grupo 4 8,3
Através da minha interveng&o ou ndo na sala 14 29,2
Quando consigo ultrapassar varios desafios da disciplina 10 20,8

Em relacédo a esta pergunta, 29,2% dos estadaentem que o estudo estd bem ou

mal organizado através da sua intervencao ou ndo em sala de aula, enquanto 20,8%& sentem

bem quando conseguem ultrapassar os varios desafios que a cadeira em estudo oferece; e

18,8% sentenmo através das notas queakem nos testes. Outros, em numero disperso de 5,

4 e 2 estudantes dizem que o estudo esta bem organizado através do nivel de preparacdo que

pode ser positivo ou negativo, através do seu desempenho nas discussfes da aula e quando

nao conseguem conciliartempo de estudo de todas as cadeiras. Na linha daegutiacao

da aprendizagem, na Tabela 9 os alunos descrevem o entendimento que fazem sobre um

aluno bem organizado no seu estudo.

Tabela 97 O que faz um estudante que é bem organizado no seu estudo?

Categoria Frequéncia %
Organiza as matérias sequencialmente 9 18,8
Faz todos os trabalhos dentro dos prazos 8 16,7
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Tem um bom desempenho na sala e no grupo de estudo (Q ; 146
participacédo) ’

Prepara as aulas com antecipacgao 7 14,6
Faz plano de estudobcumpreo rigorosamente 15 31,3

Descrevendo o estudante bem organizado no seu estudo, 31,3% dos alunos apontam
gue tal estudante faz um plano de estudo e o cumpre rigorosamente, a0 mesmo tempo que
outros 18,8% sugerem uma organizacado sequencial daandérioutro lado, 7 estudantes
dizem que o estudante é bem organizado quando tem um bom desempenho na sala de aulas e
no grupo de trabalho, havendo igual nimero a apontar o aluno que prepara as aulas com
antecipacao (alias outros 8 alunos vao no mesmideedizendo que um estudante bem
organizado faz todos os trabalhos dentro dos prazos). Estes valores invertem, de algum modo,

as respostas constantes da Tabela 10 referente a um aluno desorganizado no seu estudo.

Tabela 10- Que faz um estudante que é desganizado no seu estudo?

Categoria Frequéncia %
Tem matérias desorganizadas ou dispersas 15 31,3
N&o tem todos os apontamentos 4 8,3
N&o faz trabalhos 9 18,8
N&o participa na aula nem no grupo 4 8,3
N&o tem plano de seus estudos 10 20,8
N&o assist@ todas as aulas 3 6,3
N&o é assiduo e ndo cumpre as normas 1 2,1

sobre o que faz o estudante desorganizado, um tergco dos respondentes aponta as
matérias desorganizadas ou dispersas, havendo mais 20,8% respondendo serem alunos que
nao tém um plano de eslo ou, ainda, mais 18,8% apontando que nao fazem os trabalhos.
Um menor nimero de estudantes aponta que tais alunos ndo tém apontamentos, nao
participam nas aulas, nem nos trabalhos de grupo, ndo assistem a todas as aulas, e, por fim,

nao sao assiduos aslas e ndo cumprem as normas.
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Tabela 11- O que acontece no seu estudo quando estd perante uma matéria que lhe parece
dificil de compreender?

Categoria Frequéncia %
Faco muitas leituras e investigo 13 27,1
Procuro ajuda dos colegas ou do professor 21 43,8
Presto mais atencéo a explicacéo do professor 3 6,3
Fico nervosostressado 11 22,9

Perante uma matéria mais dificil, 43,8% dos estudantes dizem procurar ajuda dos
colegas ou do professor, enquanto 27,1% prefere fazer mais leituras e invesigpeéo
destes comportamentos proactivos, importa ndo descurar 22,9% dos estudantes que dizem
ficar nervosos owstressadosDe referir que 3 alunos sugerem o prestar mais atencdo a
explicagéo do professor. Na Tabela 12, descrevemos 0 que os alunos pebrsaanaguda
dos professores a melhoria do seu estudo.

Tabela 127 O que podem fazer os professores para ajudar os estudantes a melhorar o seu

estudo?
Categoria Frequéncia %

Explicar com material didactico 6 12,5
Preparaise melhor, sobretudo nas maérdificeis 11 22,9
Promover estudos orientados principalmente aos fracos 6 12,5
Indicar as fontes das matérias 11 22,9
Dar maior motivacao 6 12,5
Dar explicacdes fora de periodo lectivo 2 4,2
Utilizar as metodologias participativas 5 10,4
Dar trab#hos e exercicios em grupo e/ou individualmente 1 2,1
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As opinides dos alunos sdo bastante diversas sobre a ajuda que os professores podem
prestar. As sugestbes passam por melhor preparagéo do professor e indicagbes concretas de
ajuda aos alunos, explicaom material didactico, tomar em atencdo os alunos mais fracos e
motivalos. Alguns estudantes, em menor numero, aconselham o uso de metodologias
participativas, as explicagfes fora do periodo lectivo e o incentivo através de trabalho e
exercicios em gpo e/ou individualmente. Estas consideracfes repseéerde algum modo,

guando se reportam a ajuda dos colegas (Tabela 13).

Tabela 13- Que actividades podem fazer os colegas para ajudar um estudante a melhorar o seu

estudo?

Categoria Frequéncia %
Ensina os métodos de estudo 3 6,3
Convidar para um estudo em grupo 23 47,9
Dar explicacdo sobre a matéria que necessita 17 35,4
Dar moral ao colega 5 10,4

Quase metade dos alunos (47,9%) propde o convite para o estudo em grupo,
acrescidos de 35,4% que afmm que o ideal é a explicacdo sobre as matérias aos alunos
mais fracos e, ainda, mais 6,3% sugerindo que ensinem aos colegas métodos de estudo. De
acrescentar que 10% dos respondentes sugerem 0 apoio moral aos colegas com mais
dificuldades. Na Tabela 14dicamos as respostas dos estudantes a questdo sobre o que

diferencia oflunos mais e menos eficientes.

Tabela 14- Que qualidades podem diferenciar um estudante mais eficiente de um estudante

menos eficiente numa aula da universidade?

Categoria Frequéncia %

Através das notas ou aproveitamento 8 16,7
Responsabilidade, comprometimento, dedicacéo, 14 29,2
dinamismo

Interessado e organizado 9 18,8
Controla o tempo 2 4,2
Producgéo de conhecimentos e qualificado 9 18,8
Frequéncia as aulas 1 2,1
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A eficiéncia dos alunos passa, para a larga maioria dos alunos, por qualidades como
sentido de responsabilidade, comprometimento, dedicacdo e dinamismo, a par, também, o
interesse e a organizacao. De referir que 16,7% dos alunos afirmaram essa diferenciacéo
atravésdas notas ou do aproveitamento, apontando 2 e 1 alunos a diferenca no controlo do
tempo e na frequéncia as aulas. No quadro 15 indicamos como o aluno mais e menos

eficiente estuda para se preparar para a avaliagcao (exames).

Tabela 15- Como é que estuda aluno mais e menos eficiente para se preparar para 0s exames

no final do semestre a uma disciplina?

Categoria (aluno mais eficiente) Frequéncia %
Estuda sistematicamente, ndo espera estudar no fim 25 52,1
Expande as suas leituras com outras obras 10 20,8
Usa os resumos feitos 11 22,9
Faz exercicios 1 2,1

Categoria (aluno menos eficiente) Frequéncia %
Estuda em grupo porque é dependente 2 4,2
Estuda somente os textos de apoio, ndo |é outras obrg 2 4,2
N&o estuda sistematicamente 28 58,3
Decoraos apontamentos 5 10,4
N&o tem todos os apontamentos 9 18,8

Em relacdo ao aluno mais eficiente, a larga maioria aponta o estudo sisteméatico ou o
nao estudar s6 no fim, mencionando 22,9% o0 recurso aos proprios resumos feitos para estudar
e outros 20,8%ugerem a expansao das suas leituras com outras obras. O inverso ocorre em
relacdo ao aluno menos eficienp®r exemplo 58,3% dos estudantes apontam o seu estudo
pouco sistematico, acrescidos de 18,8% que dizem que o aluno menos eficiente ndo tem todos
0s apontamentos. Alguns alunos, ou seja 10,4%, consideram que o aluno menos eficiente
decora os apontamentos; havendo ainda outros apontando o estudo em grupo porque Sao

alunos dependentes ou estudam somente os textos de apoio, ndo leem outras obras.
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Condderacoes Finais

Face as questbes colocadas, conseguimos obter as opinibes dos estudantes sobre os
seus métodos de estudo em relacdo a quatro grandes areas que nos interessava abarcar:
comportamentos diarios, compreensao, motivacdo e avaliacalda linha ds contributos
dos proprios alunos, e da literatura na §dmeida, 2009; Rosario et al., 2006; Zimmerman,

2002; Schunk, 2005; Fior & Mercuri, 28)) construimosuma Escala de Competéncias e
Estratégias de Aprendizagem para os alunos do Ensino SupeZieA{&up), referenciada

aos universitarios mocambicanos, especialmente da Universidade Pedagogica.

Antecipando as caracteristicas da escala a construirsérala um questionario de
autorelato com itens reportados a comportamentos e a sentimentos tddanes,
organizados num formalikert de seis niveis (desde discordo totalmente até 6oncordo
totalmente). Desde j&, serdo incluidos itens cobrindo quatro dimensfes de competéncias e
estratégias de aprendizagem acima mencionadas, assim caraase(izad comportamentos
de organizacdo do estudo, a tomada de apontamentos e recursos necessarios, a gestao do
tempo e a frequéncia das aulas; (i) a aquisicdo e compreensdo das matérias e assuntos
curriculares, as estratégias deliberadas de processafornacdo e de construir o
conhecimento; (iii) os aspectos motivacionais, 0s interesses no curso e nas unidades
curriculares que frequentam; e (iv) os comportamentos de preparacdo e realizacdo das

situacOes de avaliacéo, incluindo a realizacdo de examégas situacdes de avaliagéo.

No nosso entender, com esta Escala de Competéncias e Estratégias de Aprendizagem,
podese desenhar pesquisas que apoiem na abertura de caminhos seguros para uma autonomia
na aprendizagem e desenvolver nos estudantes aealituousca e construcdo individual dos

conhecimentos.
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4. EP1 de Uampaco: Exemplos de algumas praticas comista a
promover a aprendizagem escolar das criangas

Delfim de Deus Mombé!

Resumo

Mocambique tense debatido com varias adversidades no caminho para a consecucao dos trés
eixos principais do Plano Estratégico da Educacédo, nomeadamente, (i) asseglusdi@enequidade
no acesso e retencdo na escola; (i) melhorar a aprendizagem dos alunos e (iii) garantir uma boa
governacgdo do sistema. Alinhado com o segundo dos eixos referidos, este trabalho mostgueomo e
se enaltecen algumas praticas com forte iagto na melhoria da aprendizagem dos alunos. Os
exemplos sdo de uma escola que ndo obstante a caréncia de recursos com que se debate,
particularmente os de ensino e de aprendizagem, entre professores e alunos, tem conseguido alcancar
notaveis progressospartir daadopcédade estratégias quer para o trabalho didactico no contexto de
turmas numerosas, quer no sentido de suprir a caréncia de livros, cadernos, lapis, materiais

imprescindiveis na aprendizagem da leitura e da escrita.

Palavraschave: Cooperacdo entreajuda, tutoria, turmas numerosas, condicdes de

aprendizagem.

Introducéo

O acesso a educacao constitui um direito fundamental de todo o ser humano.
Mocambique, como estadnembro da Organizacdo das Nacdes Unidas, € signatario da
Convencao sobre oslireitos da Crianga bem como de outros acordos ou tratados
internacionais como de Jomtien e de Dacar que tém em vista criar as condi¢gdes que permitam
a crianga o crescimento saudavel e o desenvolvimento da sua personalidade. N&o se trata, na
verdade, de amas assegurar que as crian¢as tenham acesso a educacdo, mas também de
assegurar que elas desenvolvam plenamente as suas aptidbfes e capacidades e a sua
personalidade, o que é igualmente reconhecido pelo Estado ao identifidhaia da
aprendizagem doalunoscomo um dos trés principais objectivos do Plano Estratégico da

Educacédo, 2012016 (Conselho de Ministros, 2012). Entretanto, em muitos paises como

11 E docente da Universidade Pedagogica afecto no Departamento de Ciéncias da Educacéo, na Faculdade de

Ciéncias da Educacao e €dbgia.(dmombe@up.ac.nmz
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Mocgambique, a pobreza constitui um verdadeiro obstaculo para a materializacdo deste
objectivo. Tal cono o UNICEF reconhece, asancas que vivem na pobreza estéo privadas

de muitos de seus direitos: sobrevivéncia, saude e nutricdo, educacdo, participacao, e
proteccdo contra danos, exploracdo e discriminacRelativamente a Mocambique, o
UNICEF aponta neeu Relatorio de 2014 sobre a situagédo de infancia que estudos sobre a
aprendizagem dos alunos mostram que os alunos do ensino primario estdo a aprender pouco
em termos de competéncias basicas, quer na escrita, quer na aritmética (p8). Estes dados sao
deweras preocupantes para toda a sociedade e colocam as criancas numa situacdo de
precariedade em varios dominios, tornando ainda mais limitadas as possibilidades de
interaccdo com um mundo em constantes mudancgas facto que, segundo Domingos, Neves &
Guilhardopode criar o sentimento de impossibilidade de controlo da interacgdo com a vida,

dando origem a frustracdes (1981, 22).

Com o presente texto pretendo mostrar que mesmo em situacdes de pobreza como a
da Comunidade de Uampaco, é possivel desenvolver gsigfgara assegurar que cada
criangca ndo s6 tenha acesso como também permaneca e desenvolva as suas potencialidades
na escola. Alias, compreender 0 que se passa has escolas e nas salas de aula é, segundo
Jacques Halldk, uma condicdo prévia para a melhormis eficaz da qualidade (da
educacao). Pretendge, ainda, enaltecer e divulgar as boas praticas identificadas na Escola de
Uampaco como contribuicdo para que em outras escolas possam encontrar subsidios e

inspiracdo para a busca continua de estratpgiasa melhoria da aprendizagem escolar.

A Escola de Uampaco

A beira da EN1, alguns quilémetros a saida da Vila da Macia (Distrito de Bilene), em
direccdo ao norte, localiz® a Escola Primaria de Uampaco, que leciona o primeiro grau do
ensino primarioA localizacdo geografica da Comunidade de Uampaco, préxima a Vila da
Macia, ndo a faz dissociae do trabalho agricola que constitui a principal ocupacao da
maioria dos seus habitantes. Esta Escola, construida com o apoio da HpEBéquentada

12Directoferal Assistente da UNESCO e Director do Instituto Internacional da PlanificacBetdeideddoacao
Prefacio da obra de Carron & Chau.

13 UDEBAUnidade d®esenvolvimento Bducacad®asica, € uma Associagdo de caracter nacional, fundada em 2004,
gue agrega educadores e interessados no desenvolvimento de educacgéo basica em Mogambique. Define como sua
contribuir para o desenvolvimento da educacdo bésica, fazer gantelgwanse e significativa, com base
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por criaa¢as que, por vezes, percorred Em a pé de casa para a escola e-varsa, pois

para a maioria das zonas de origem nao ha transporte para assegurar a ligestmlecasa

ainda porque as familias ndo dispdem de condi¢cdes para 0 seu pagamentoisAp amnal
causas do abandono escolar, particularmente nas zonas rurais dos paises em
desenvolvimento, como é o caso de Mogambique, Lemmer aponta as longas distancias entre
a escola e a casa entre as principais variaveis que frequentemente interferem oiwoaband
escolar (2006, 82).

A EP1 de Uampaco, tal como na maioria das escolas do Distrito de Bilene, funciona
em regime de dois turnos diarios: entre 7.15 e 12.15 e o segundo, entre as 12. 30 e 17.30hrs.
Nesta escola trabalham actualmente seis professorey sea delas a Noémia Chitlango
gue exerce igualmente o cargo de Directora. Durante 17 anos de exercicio da actividade
docente, a professora Noémia Chitlango, a Directora, ndo havia ainda frequentado qualquer
curso de formacéao inicial, sendo cursos deaciggcdo de que ja ndo sabe exactamente o
namero. Apenas em 2013 é que concluiu o seu primeiro curso de formacao inicial (102+2)
através da modalidade de ensino a distancia. A experiéncia profissional que foi adquirindo ao
longo do tempo torra hoje uma mfessora muito admirada e reconhecida, constituindo
ainda uma referéncia no trabalho pedagégidactico ao nivel do distrito de Bilene. O seu

saber pratico pode ser comparado a situacdo descrita por Carbonneau & Hétu para

caracterizar o nascimento doegdiesignam panteligéncia profissionalPara estes autores,

Depois de certo tempo de pratica, o saber académico-derma segundo, enquanto a préatica
profissional tornese o primeiro na conduta empreendida pelo profissional para continuar a construir
sua competéncia. (...) A transformagédo da préatica educativa e do saber do professor esta estreitamente

ligada a transformacao da identidade pessoal e profissional (2001, 66).

A sua inteligéncia profissional manifesta ndo s6 na actividade docente comadbtamna
lideranca da escola. Nao obstante a falta de formacdao inicial e especializada em matéria de
gestao escolar, a professora Noémia Chitlango, como Directora, é promotora de um ambiente
de trabalho caracterizado pela colaboracdo, cooperacacajudere muita interaccao entre

os diferentes actores, particularmente os professores, os alunos e as comunidades onde a

escola esta inserida.

noenvolvimento e participacdo activa das comunidades benproonogda de pesquisa e experimentacao
(http://www.udeba)org
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Tal como a maioria das populagdes das zonas rurais, muitas criangas que frequentam
a EP1 de Uampaco € oriunda do m&icial e econdmico desfavorecido. Algumas criancas
tém de realizar diversas actividades antes de irem a dst®lar o gado a pastagem, ir a
machamba, cuidar dos irmaos mais novos quando 0s pais se ausentam, etc., o que faz com
que, por vezes, cheguenramadas as aulas. Algumas destas criancas vao a escola sem
material suficiente para a aprendizagem incluindo o livro escolar que recebem gratuitamente
do Estado ou que este ja se encontre em avancado estado de degradacéo, conforme se ilustra
na imagem aba&o obtida nesta escola. Comum a muitas criancas deste pais, este cenario nao
propicia um ambiente favoravel ao desabrochar das capacidades da crianca e, ao mesmo
tempo, coloca desafios acrescidos aos professores com vista a promover o desenvolvimento
da swa personalidade. Segundo Carron & Chau (2006, 37/41) o acesso limitado a
comunicacdo escrita fora da escola, como acontece tendencialmente nas zonas rurais,
constitui uma situacdo preocupante, o que € agravado quer pela diferenca entre a lingua
falada em asa e a lingua de ensino, quer pelo nivel de instru¢do dos pais, torna limitadas as
oportunidades de praticarem a leitura e a escrita e torna dificil o apoio dos pais nas tarefas

escolares dos seus educandos.

Fonte: Foto de autoria do autor

Trabalhando com e em prol da Comunidade

Conscientes de que a situacédo acima referida pode interferir significativamente e de
forma negativa nas condi¢cdes de aprendizagem e no desempenho escolar das criancas, 0s
professores da EP1 de Uampaco, sob a lideranca da respBatectora, a professora
Noémia Chitlango, num espirito de equipa e, colocando a ligacdo da escola com a
comunidade como valor fundamental do seu trabalho, conceberam uma estratégia com vista a

apoiar as criangas oriundas de familias cujas condi¢cbeslaledo desfavoraveis de modo a
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assegurar o minimo de material com vista a sua participacéo nas actividades de aprendizagem

na escola.

A compreensdo de que ndo basta assegurar que as criangas tenham acesso a Escola,
mas que seja necessario oferecer comdicpara que elas possam permanecer naquele
ambiente e, ao mesmo tempo, adquirirem 0s conhecimentos que as pendlitanar a sua
vida, a vida da sua familia, da sua comunidade e do pais eni\MiN&D, 2003:7) levou a
equipe de professores da Escolaieiar com um projecto de horta escolar, orientagelem
dois objectivos principais: (1) ensinar membros da comunidade a produzirem localmente
algumas horticolas de modo a (a) melhorarem a dieta alimentar; (b) aumentarem as rendas
através da comercializag dos excedentes; (c) reduzirem os custos de transporte e de
aquisicdo de horticolas na \i&ede; e (2) adquirir materiais escolares para apoiar criancas
necessitadas com base na venda da producéao gD, 2003)

Embora tenham sido poucos os meostda comunidade que participaram no projecto

da producéo escolar, foram muitos os que adquiriram os seus produtos (alface, couve, entre
outros). Numa Assembleia Geral da Escola, da qual fui convidado a assistir, muitos membros
da Comunidade manifestaramdo s6 a sua satisfacdo com os resultados do Projecto como
também o desejo de aprenderem a construir suas préprias hortas, pois ficou demonstrado que
naquelas terras era possivel cultivar aquelas horticolas contrariamente a sua conviccao
anterior. Neste swido, é possivel afirmar que a escola assume o0 seu papel de agente
dinamizador do desenvolvimento da Comunidade ao contribuir ndo so para a criacao de bases
para a melhoria da sua renda e da dieta alimentar como também contribui para criar ou
superar ceds habitos ou praticas, desmontar certos tabus, etc. Neste sentido, a Escola de
Uampaco aplica de forma exemplar um dos principios pedagdgicos que, a luz da lei do

Sistema Nacional de Educacado, devem orientar o processo educativo:

(...) a escola participactivamente na dinamizagdo do desenvolvimento ssmmodmico e cultural da
comunidade e recebe desta a orientagdo necessaria para a realizacdo de um ensino e formacao que

respondam as exigéncias do desenvolvimento dqlpsii§/92).
Melhorando as condi¢@s deensinoe promover a aprendizagem

Conforme me referi anteriormente, parte do valor obtido da venda dos produtos da
horta escolar serviu para a aquisicdo de material escolar (cadernos, lapis, esferograficas,

borracha) para apoiar as criancas necesstd@duando os alunos comparecem as aulas sem o
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material basico como o caderno, o livro, o lapis e a borracha a sua participacao nas aulas é
bastante limitada. Quando se trata de classes iniciais a situagdo é ainda mais grave, pois as

criancas devem exeraita leitura, a escrita e o calculo tanto na escola como em casa.

Por forma a assegurar a conservagdo dos materiais os alunos s6 podem, infelizmente,
usdl os na escol a. Quer dizer, 0S materiai s s«
alunos tenam os materiais na escola, eles ficam privados de usarem os mesmos fora da
escola, 0 que constitui, sem duavidas, uma limitacdo para a repeticdo das matérias, a
exercitacao e realizagédo de actividades que contribuiriam para a consolidacéo e solidificacao
das matérias. E necessario, portanto equacionar estratégias de gestdo destes materiais por
forma a atender esta importante exigéncia do processo de aprendizaggpeticao,

consolidacéo e solidificacdo das matérias.

Lidando (também) com turmas numerosasi A turma como importante recurso na

organizacédo das actividades de ensino e aprendizagem

Com uma média de 42 alunos, a turma na qual a professora Noémia Chitlango
lecciona situsse abaixo do que o Regulamento Geral do Ensino Basico considera como a
média defrequéncianormali 50 aluno$’. Em muitas escolas, particularmente nos centros
urbanos, a média de alunos por turma ultrapassa o regulamentado, constituindo uma das

razGes frequentemente apontadas para o fraco aproveitamento escolar.

Tendo participadonsemi n8r i o de capacita-«o0o de prof
Grandes GruposoOo promovido conjuntamente pel
Educacéo e Cultura de Gaza, em 2002, a professora Noémia Chitlango constitui um exemplo
vivo de professores quprocuram usar 0s alunos como um importante recurso para a
organizacao e realizacao do processo de ensino e aprendizagem, o que corrobora com a ideia

de quea chave do ensino eficaz esta no profe¢Sotl & Solé, 2004, 248).

A entreajuda entre os alunosma concretizagcdo da modalidade do ensnituo, € a
estratégia que ela encontrou para tornar a aprendizagem mais efectiva, dado que os alunos em
grupos muito restritos seapoiam mutuamente. A estratégia consiste em que os alunos que

mostram dominio de detainados contedudos de aprendizagem auxiliem os outros. A

14Cf. Artigo 43 do Regulamento Geral do EnsirioFREESES (MEC 2008)
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replicacdo e a repeticdo com os colegas do que aprenderam constitui um momento de
particular significado uma vez que ao quensina aprende duas vez&nquanto os alunes

tutores realizam as suas igitades, a professora acompanha o processo dirigadmos
alunos para esclarecer, refor-ar, apoiar, ve
a mostrarem o seu nivel de compreensdo e dominio das matérias resolvendo exercicios,
respondendo guestdes colocadas pela professora ou realizando actividades préaticas. Com
orgulho, a professora afirma que todos os alunos da sua fuBheclassel sabem ler,

escrever e contacpntrariandoas afirmacdes generalistas de que os alunos do ensino publico

concluem o nivel primario sem saber ler e escrever.

As praticas anteriormente descritas, que constituem auténticos exemplos de interaccao
social entre alunos, séo apontadas por Colomina e Onrubia como tendo efeitos positivos no
processo de aprendizagenc@ar tanto do ponto de vista de rendimento académico como das
variaveis de atitude, motivacao e de caracter (2004, 280). Alias, Postic (2007, 165), considera
as interaccdes sociais como um motor da actividade cognitiva quando a tarefa é resolvida,
inicialmente, de forma individual de modo a permitir a manifestacdo de comportamentos de

cooperacao e de conflito.

Outra forma de tutoria usada pela professora Noémia Chitlango é entré pasaso
entre pares, também designada por tutoria entre iguais oudapigegm de pares. Esta
estratégia de ensino consiste em escolher afunoes que possam ajudar colegas com
dificuldades na compreensao ou na realizacdo de determinadas tarefas (Lopes & Silva 2010,
233). Apos a confirmacgédo do entendimento da matéria carraccdo dos exercicios pela
professora, os alundatores, sdo envolvidos na facilitagdo da aprendizagem dos colegas,
tarefa realizada com muito entusiasmo. Tal como Philip citado por Lopes & Silva (2004, 234)
advoga que a eficiéncia é maior quandoudgrias ocorrem ainda na fase da aquisicao, tal
como a professora Noémia Chitlango o tem feito. O facto de receberem ajuda de alguém que
se identifica mais com as dificuldades que sentem do que o proprio professor constitui

segundo Lopes & Silva, um potealcelemento motivador para o tutorando.

As tarefas de tutoria sdo estendidas para o contexto-esdogar. Os alunos que
vivem em zonas muito proximas recebem e realizam tarefas sob orientacdo dos tutores. Os
pais e encarregados de educacéo foramabmrsadp or f or ma a Ol i bert ar €

de outras actividades (domeésticas) assim como darem apoio quando necessario. Segundo a
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professora Noémia Chitlango, esta préatica tem sido bem acolhida por parte dos pais e
encarregados de educacao, ndo obsexiggr muita persisténcia na sensibilizacao destes.

A terminar

Tal como pude testemunhar, os alunos da turma da professora Noémia Chitlango
mostram muita alegria e entusiasmo durante as aulas e cada um recebe o apoio necessério
para a sua progressao naesaizagem. A falta de materiais € minorada ao nivel da escola e

as criancas podem realizar progressos na sua aprendizagem.

Num contexto em que as dificuldades s«0 mtL
pela concentracdo nos problemas. Todaviantifiear e divulgar as boas préaticas pode
contribuir para a autsuperagédo dos professores e melhoramento continuo do seu trabalho.

Com este texto pretendi mostrar e exaltar os esfor¢cos que um grupo de professores engajados
esta a realizar com vista a tarra escola um verdadeiro bem comum da Comunidade. Para o

efeito, a Escola Primaria de Uampaco procura, em suma:

1 assegurar que as criangas tenham condi¢cdes adequadas para a aprendizagem;

1 contribuir com estratégias para a desenvolvimento da Comunidade estdle
inserida;

1 manter uma ligagdo estreita com a Comunidade analisando em conjunto 0s
problemas e conceber possiveis solu¢des;

{1 desenvolver o espirito de trabalho em equipe.

7

A Escola de Uampaco é um exemplo de resiliéncia. As praticas dos alunos e dos
professores mostram parte dos aspectos que para Antunes (2012,316) caracterizam uma
abordagem resiliente, nomeadamente a capacidade de resisténcia as adversidades e de torna
las parte dos seus processos de desenvolvimento pessoal e crescimento sociataRdmfras
Antunes, a Escola de Uampaco é uma Escola resiliente, uma escola capaz de criar um
ambiente educacional rico e estimulante, pois aprende a fazer da resiliéncia a caracteristica
essencial do seu modelo de organizacdo (idem, 321). Assegurar queasizeséa dos
alunos menos favorecidos exige, segundo Perrenoud (2004, 48), que tornar a Pedagogia mais
eficaz para eles o que, por sua vez, requer repensar, optimizar, densificar regular melhor as

situacOes e os métodos de aprendizagem que Ihes sdo @sopost
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O trabalho em equipa é outro aspecto saliente na Escola de Uampaco. A cooperacgéo e
interaccdo entre professorésmaioritariamente joven$ permite a partilha de diferentes
experiéncias e praticas de organizacao e de realizacao do ensino. Tal canderde¥illa &
Thausend citados por Morgado (2004, 44), nenhum profissional, de forma isolada, sera capaz
de lidar eficazmente com a multiplicidade e a diversidade das necessidades educativas,
sociais e psicolégicas de um grupo heterogéneo de alunos. Atlaedhcontros regulares, 0s
professores discutem sobre a vida da escola e partilham as suas experiéncias. Os encontros de
planificacdo de aulas sdo um dos espaeogo de trocas com base na reflexdo e na

regulacéo de experiéncias. Com efeito, segundaadiar,

(...) o desenvolvimento profissional de cada professor se torna mais consistente e facilitado num clima de
cooperacao entre os pares, de solidariedade e dajutier face a dificuldades, na partilha dos sucessos e
de reflexdo alargada sobre a festma fonte de conhecimento que a vida quotidiana de uma comunidade

educativa constituio (op. cit., pb50).

Parabéns a professora Noémia Chitlango e a toda a sua equipa pelo trabalho notavel de
assegurar que as criancas daquela Comunidade, nédo obstadieraglades de natureza
econdmica, social e material, encontrem na escola um ambiente favoravel para o desabrochar
das suas capacidades e potencialidades e para que crescam felizes e saudaveis e estejam

preparadas para enfrentar os desafios de um mundorestantes mudancas!
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5. Concepcles, formacdo e pratica de professores mogcambicanos na
area de educacéo inclusiva: construcao e validacdo de uma escala

Gildo Nhapuala®& Leandro S. Almeidal®
RESUMO

A implementacdo da educagdo inclusiva em Mocanebigu relativamente recente
justificando, por conseguinte, os esforcos adicionais visando confariendo como referéncia as
melhores praticas internacionais nesta area. Légico que esse desiderato depende, entre varios
aspectos, da qualidade da investigadeita na area alicercada sobre instrumentos adequadamente
construidos e validados para legitimarem a tomada de decisdo sobre as opg¢fes formativas e de outra
indole necesséarias as melhores praticas em educacgéo inclusiva em Mogambique. Tomando uma
amostrade 329 professores de escolas do ensino béasico da cidade e provincia de Maputo buscamos
construir e validar uma escala que explore as concepcoes, a formagdo e a pratica dos professores
mogambicanos na area da educacao inclusiva. Com base nessas tré8ediraet0 itens iniciais, a
versao final manteve as dimensdes inicialmente teorizadas e passou a 29 itens. As diferentes analises
feitas conferem a escala, as qualidades psicométricas que possibilitam o seu uso na investigacéo e
pratica na area de educagadusiva e formacgéo de professores em Mogambique.

Palavras-Chave: Educacao Inclusiva, Necessidades Educativas Especiais, Formacado de professores,

Concepcdes dos professores.

Introducéo

Uma educacdo inclusiva com qualidade justifica conhecer o alinsuaa potencialidades e
fragilidades em termos cognitivos, socioemocionais e de aprendizagem, mas precisa também de
professores preparados para atender a essa avaliacao especializada e a programacao, implementacao e
avaliacdo das medidas inclusivas adegsaa cada aluno (Forlin, 2010; Rodrigues & Rodrigues,

2011).

Costa (1999) refere que:

(é) a educa-«o0 inclusiva n«o se justifica
dispensa os elevadissimos custos das escolas especiais, porque corresponjdedas dese

pais. Embora todas estas sejam vantagens inegaveis, a razao Ultima que a baseia consiste
na defesa do direito a plena dignidade da crianca como ser humano, livre e igual em
direitos e dignidade (p. 25).

A este prop6sito, um dos aspectos que tem ciereespaco privilegiado nas discussfes a

nivel mundial sobre a construcéo e implementacao de praticasusedidas em educacéo inclusiva é

BUniversidade Pedagégidslocambiquegildonhapuala@yahoo.com.br
18 Universidade do Minho, Portugal
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a formacdo dos professores, sendo cada vez mais consensual que a adequada formagédo inicial e
continua de profess@e crucial para o sucesso da implementagédo da educacdo inclusiva (Ainscow,
1993; Correia, 2013; Nhapuala, 2014; Rodrigues, 2001; Silva, 2001). Assim, nunca é demais
sublinhar, tamb®m a prop-sito da educa-eo incl
necess8ria para M35 pa2). escol ao (Gr8ci o,

Assegurar respostas educativas a medida das necessidades, particularidades e expectativas de
alunos com estilos e ritmos de aprendizagem proéprios, e fora de um modo de pensar e agir
homogéneo que tacteriza 0 nosso sistema educativo, é desafiante. Igualmente desafiante tem sido
avancar com a escolarizagdo destes alunos nas condicfes actuais do nosso sistema educativo
caracterizado por uma série de limitacbes de natureza normativa, formativa,ifinande infra
estruturas, entre outros aspectos (confira estudos de Chambal, 2012; Mahilene, 2012, Manhica, 2005;
Nhapuala, 2010).

Todavia, € central colocar em discussdao o professor mogambicano, suas concepcoes,
formacdo e préatica entre as variaveis denprdial relevancia para que efectivamente se atinja a
almejada escola aberta a diversidade amplamente reclamada pela educacéo inclusiva e os amplos
movimentos sociais e civicos que lhe servemde bhse. f undo A® aquil o que o0s
aquiloem que creem e aquilo que fazem ao nivel da sala de aula que em ultima andlise define o tipo

de aprendizagem feita pelos jovens" (Hargreaves, 1994, p. 1X).

Neste sentido, e para o caso de Mocambique onde de forma cada vez mais crescente a
investigacdo emdericagao inclusiva vai se estabelecendo, julgamos ser relevante a existéncia de
instrumentos adequadamente construidos e validados para darem suporte a investigacdo e pratica nas
suas mais diversas facetas. Este estudo encerra em si esse compromiss@nfaimiante com
preocupacbes centradas na construcdo e validacdo de um instrumento que explora concepgoes,
formacéo e prética dos professores do ensino basico em relagdo a educacéo inclusiva e que possa ser
usado na investigacdo e pratica nesta area. Ceito,efieste artigo apresentamos os resultados do

processo de construcdo e validacdo de uma escala que busca responder a essa nossa preocupacao.
Método
Amostra

O estudo abarcou 329 professores em exercicio em escolas do ensino basico na cidade e
provinciade Maputo, formados nos Institutos de Formacéo de professores (IFP) apés a formalizacao
da educacéo inclusiva em Mogambique. A maioria dos sujeitos sdo do sexo feminino (66.6%) e em

termos etarios a maioria, correspondente a 64.4%, tem en#® 800s. Dstacamos, ainda, que
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77.2% dos sujeitos da nossa amostra tem mais de 6 anos de experiéncia profissional como professores

no ensino basico.
Instrumento

O estudo foi feito com recurso a uma escala que explora as concepc¢des, formacao e pratica de
professore do ensino basico em Mocambigue no contexto da educacdo inclusiva (Nhapuala &
Almeida, 2014). Composta inicialmente por 40 itens em forriléot de 5 pontos o instrumento
apresenta trés dimensdes nomeadamente: (i) concepc¢des sobre educacao intlpsicapido dos
professores em relacdo a qualidade da formacdo inicial recebida, e (iii) percepcéo do professor sobre a
sua preparacdo para trabalhar em escolas inclusivas. A verséo final contempla 29 itens e mantém a

estrutura tridimensional inicial tabmo descreveremos mais adiante.
Procedimento

Para a administracdo da escala a amostra do estudo obtivemos autoriza¢ao prévia da direc¢céo
das escolas com as quais pretendiamos trabalhar. Aos professores que se mostraram disponiveis para
participar do estunl foi providenciada informagéo sobre o contexto do estudo, seus objectivos e a
importancia da sua participacdo no mesmo. Com efeitdhdei assegurado a confidencialidade da
sua identidade e na base do consentimento informado, os dados foram recoiltdosegto de sala
de aulas. O tratamento de dados foi feito com recurso ao pacote estatistico SPSS, versdo 21.0,

procurando respeitar a natureza métrica das variaveis que compde a escala.
Resultados
Estrutura dimensional da escala

Efectuamos inicialmept uma andlise factorial exploratéria com objectivo de verificar a
estrutura dimensional da escala utilizada para avaliar as percepg¢des sobre educacao inclusiva por parte
dos professores da amostra. Os resultados mostram um valor de KMO de .88 e cetdetcidiade
de Bartlett apresentse estatisticamente significativo (eguadrado $5090.116, gl = 780, p = .0Q0)
sugerindo ambos coeficientes que podemos avancar com a analise factorial em funcdo das
intercorrelacdes dos itens da escala. Esta primeiétisa factorial exploratéria, com recurso ao
método dos componentes principais revela a presenca de 11 factores com valor préprio igual ou
superior a unidade (principio de Kaizer), explicando no seu conjunto 62% da variancia total dos 40
itens que compuram a escala numa das suas versdes finais. Légico que um namero téo elevado de
factores ndao nos importava reter na analise, mesmo assim antes de avancar na eliminacao de itens que

pela sua especificidade faziam emergir factores ndo essenciais na escata, neferirse que o

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu AGOSTODE 20 VOL..1,N 1



72

primeiro factor, com um valor préprio de 9.98, explica 24.9% da variancia total (ou seja, um unico
factor explica um quarto da variancia possivel nos resultados dos 40 itens).

Logicamente que a percentagem de varidncia explicada fettmres vai diminuindo
progressivamente, sendo que o valor mais baixo de varidncia explicada se situou em 2.58%
precisamente no factor 11. Relativamente ao valor préprio dos factores, os indices oscilam entre 9.98
como valor mais alto e 1.03 como valoinimo. Pela pouca relevancia desta informagéo, nao
consideramos importante a sua apresentagcdo de forma mais pormenorizada. Face ao modelo tedrico
gue defendia a existéncia de apenas trés dimensdes, verificamos que os resultados em termos de
factores isolads apresentarse em dissonéancia com 0 nosso objectivo. Nesta linha, prosseguimos
para uma nova andlise fixando trés factores na estrutura dos dados, fixando os coeficientes de
saturacao entre itens e factores em 0.30 e estando atentos a alguns iterEs@ésam em mais
gue um factor como se pode verificar na tabela 1 (solucéo factorial recorrendo a uma rotacao varimax

dos eixos a fim de assegurar uma melhor interpretacdo dos factores isolados).

Tabela 1 Analise factorial dos itens tomando os trémpiios factores

Itens Componentes
I Il I
CTEI10 707
CTEI14 .703
CTEI13 .693
CTEI8 .688
CTEI5 677 .302
CTEI4 .676
CTEI9 .665
CTEI15 .660
CTEI12 .658
CTEI6 .646
CTEI3 .626 372
CTEI7 611
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CTEI2 597 435

CTEI11 562 -301

CTEIL 538

QRFR1 .300

CEI5

QRFR4 651

QRFR5 600

QRFR13 593

QRFR12 384 586

QRFR3 578

QRFR14 396 560

QRFR16 411 523

QRFR6 517

QRFR10 505

QRFR11 474

QRFR2 363 447

QRFR15 422 437

QRFRS 397

CEl6

CEI9 515

CEIl 498

CEI8 487

CEI2 451

QRFR7 -.302 -.440

CEI7 432

CEl4 410
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CEI3

CEI10

.382

74

Conforme podemos observar, os itens repadensatisfatoriamente pelos trés primeiros

factores da andlise em componentemdipais, observandse no entanto dois fenbmenos nao

desejaveis (i) alguns itens nao atingem o critério minimo de .30 fixado para a sua saturacdo em algum

dos trés factores, e (ii) alguns itens aparecem saturados em mais que um factor, o que naelé desejav

numa logica de relativa autonomia de significado de cada dimenséo estrutural isolada. Decidimos,

entdo, repetir esta analise, fixando como critério minimo para a manutencdo do item a sua saturagéo

num factor em .40. Os resultados obtidos estdo indicaadsbela 2, mantendo a estrutura de trés

factores em consonancia com o modelo te6rico de partida.

Tabela 2.Andlise factorial dos itens (saturacao igual ou superior a .40)

Itens Componentes
| Il ]
CTEI14 726
CTEI13 ,696
CTEI8 ,694
CTEI10 ,691
CTEI15 ,684
CTEI12 674
CTEI9 ,669
CTEI4 ,665
CTEI5 ,658
CTEI6 ,635
CTEI7 ,623
REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGCAO - PsiEdu

AGOSTODE20 VOL..1,N1



75

CTEI3 588

QRFR4 681

QRFR5 636

QRFR13 607

QRFR3 598

QRFR12 596

QRFR14 | 414 555

QRFR6 517

QRFR16  |,408 516

QRFR11 498

QRFR10 489

QRFR2 AT6

CEIL 597
CEI9 577
CEI2 546
CEI7 512
CEl4 494
CEI8 471

Feita esta analise, a escala inicialmente composta por 40 itens ficou reduzida a 29 itens
agrupados em trés dimens@es. A primeira, qae fio conteldo dos seus itens traduz as concepcdes
dos professores sobre a educacéo inclusiva, ficou mais reduzida, passando de 10 itens para seis em

virtude da eliminacdo de quatro itens (itens 3, 5, 6 e 10). Pelo contetido dos seus itens esta dimensao

daescala passa a desigtae i Concep-»es sobre educa-«o0 inclus
forma-«00 re%ne 11 itens face aos 15 itens inici
di mens«o, designada fAiCommeetinciaa«paraciosevadsl / f
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12 itens em face da eliminacdo dos itens 1, 2 e 11. Todos os itens retidos apresentam carga factorial
igual ou superior a .47 no respectivo factor ou dimenséo da escala e s&o bastante escassos 0s itens que
saturam gnultaneamente em mais que um factor (apenas dois itens nos 29 itens retidos) aseitando

esta ocorréncia dada a proximidade dos aspectos a avaliar em cada dimenséao.

Em sintese, e tendo em vista a utilizacdo desta escala nas andlises subsequentesstomarem
trés dimensdes: (i) Concepc¢bes sobre educacao inclusiva (no fundo as cognicdes, representacdes e
percepcdes dos professores sobre o tema); (ii) Qualidade da formacéo inicial recebida (percep¢des dos
professores sobre a qualidade da sua formacédo, atimigades formativas tedrigmaticas que
tiveram tendo como pano de fundo a educagédo inclusiva); e (iii) Competéncia para trabalhar em
educacao inclusiva (autoavaliagdo das competéncias profissionais detidas para lidar em contexto
escolar e de sala de audom alunos com NEE no quadro de uma escola inclusiva). Para uma melhor
sistematizagcdo das trés dimensdes, e do seu real significado em termos de validade do constructo,
apresentamos na tabela 3 a saturacao dos itens nos trés factores, mas descrezendoragodo de
cada item para melhor entendermos o significado dado a cada dimensé&o. Indicamos, ainda, as cargas
factoriais, podendo assim ver os itens mais e menos determinantes para cada dimenséo o que também

é relevante na definigcdo do significadocdela dimens&o.

Tabela 3.Dimensdes e respectivos itens por dimenséo

Dimenséo Item Factores
Descricéo do item F1 F2 F3
CEIl A educacdo inclusiva gera oportunidades p{ .597
celebragéo da diversidade
Concepgbes
educacéo CEI2 A educagaoinclusiva pressupde maior participag| .546
inclusiva de todas as criangas na escola nio obstante ag
diferencas
CEl4 O sucesso da educacdo inclusiva é da excl .494

responsabilidade do professor

CEI7 A familia tem um papel determinante para o ssmq .512

da educacéo inclusiva

CEI8 E importante ter legislacio apropriada para orienf .471

implementacao da educacao inclusiva

CEI9 A educacdo inclusiva envolve praticas de eng .577

ajustadas as diferencas e necessidades individuai
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Qualidade da

formacéo

QRFR2

A formagcéo inicial que tive preparaue para ensina|

contelidos desta disciplina

476

QRFR3

A minha formagéo inicial incluiu conteidos sok

educacdo inclusiva

.598

QRFR4

A formacédo no IFP oferece ao futuro professor y
boa brmacdao, cientifica e pedagdgica para trabal

em educacéo inclusiva

.681

QRFR5

O tempo reservado as metodologias e conte

ligados a educacéo inclusiva foi suficiente

.636

QRFR6

Durante a formagdo houve oportunidade de trab

com turmas incalsivas

517

QRFR10

Aprendi na formag@o as vérias modalidades
atendimento educativo aos alunos com NEE

489

QRFR11

A formagdo que tive estimuleme a aprofundal

aspectos sobre educagao inclusiva

498

QRFR12

Os conteados e a metodologia da nfagdo
estimulararrme a ter atitudes mais favoraveis

educacao inclusiva

.596

QRFR13

Os formadores estdo pedagdgica e cientificam
preparados para leccionar metodologias e conte

de trabalho em educacéo inclusiva

.607

QRFR14

A formac&@o permiti-me desenvolver competénci
para praticas de colaboracdo com as familias

alunos com NEE e outros profissionais

.555

QRFR16

A formag&o deume bases para conhecer as princif
directrizes que orientam a implementacéo

educacao inclusiva em Magdique.

.516

Competéncia
para trabalhar
em educacgao

inclusiva

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu

CTE3

Sinto que tenho preparagéo pedagdgica para dar

em turmas inclusivas

.588

CTEl4

Sintome  preparado implementar  estratég
diversificadas para atendimento a criancas com |

emturmas regulares

.665

CTEIS

Sou capaz de implementar estratégias de ensing

favorecam a autonomia de criangas com NEE

.658
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turmas inclusivas

CTEI6 Considero que tenho preparacdo suficiente .635

identificar alunos com NEE

CTEI7 Estou preparado para elaborar adequacBes .635
curriculo
CTEI8 Sou capaz de elaborar recursos didacticos .694

estimulem melhorarias no aprendizado de alunos

NEE em turmas inclusivas

CTEI9 Sintome preparado para desenvolver formas .669
organizaéo de uma sala de aulas que estimul
aprendizagem de criangas com NEE em tur

inclusivas

CTEI10 Sinto que sou capaz de fazer a identificaca .691

seleccdo de material didactico para aulas inclusivg

CTEI12 A formagdo que tive permitme fazer 674
acompanhamento de um programa educd
individual

CTEI13 Sintome preparado para uso de recomendacde .696

profissionais especializados para planificacdo

aulas para turmas inclusivas

CTEI14 Estou preparado implementar estratégias .726
actividades dentro da sala de aulas que favoreg
educacdo inclusiva em colaboragdo com ou

profissionais

CTEI15 Sou capaz de articular junto com familias de alu .684
com NEE actividades e estratégias que favorecs

incluséao

Precisdo dos resultados nas trés dimensoes

Definidas as trés dimensdes ou subescalas para o instrumento aplicado e identificados os itens
para cada uma delas, procedemos de seguida ao estudo da precisdo ou fiabilidade dos resultados para
cada dimenséo. Para &stnalise recorremos no programa SPSS ao procedimediatuility que nos

assegura a estimativa do coeficieatpha de Cronbach, ou seja, um coeficiente de consisténcia
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interna dos itens para cada dimensdo tomando as correlagdes dos resultados em eaddaitela
dimenséao de pertenca.

Na tabela 4 apresentamos o0s resultados obtidos para as trés dimensdes consideradas,
indicando ndo so6 o valor dapha atingido, mas também alguns dados estatisticos sobre cada item
dentro das subescalas. Assim, a pandalia e do desvipadrdo das pontuacdes dos professores,
indicamos o coeficiente de correlacdo corrigido entre os resultados em cada item e o total da
subescala de pertenca, sendo que este coeficiente de correlacdo traduz a validade interna ou o poder
disaiminativo do item. No fundo, a validade interna do item ou o seu contributo positivo @iafzao
ou consisténcia interna dos resultados numa subescala ocorre quando se observa uma relacéo positiva
entre a pontuacdo do item e o total da sua escala, ausg@gitos com pontuacdo mais elevada tém
também resultados mais elevados na subescala, everg® NOsS manuais, sugae que esse
coeficiente ndo deve ser inferior a .20 para garantir o minimo de validade interna do item (Almeida &
Freire, 2010). Alig, ainda na tabela 4, indicamos como ficaria o coeficelpteade cada subescala
se um determinado item fosse eliminado. Como poderemos antecipar, o coedilfibatéesce se
retirarmos um item com boa validade interna e sobe se retirarmos um itemacamalidade interna,

mais ainda se apresentar um valor negativo nesta correlagéo (poder discriminativo negativo).

Tabela 4.Andlise da consisténcia interna dos itens por subescala (n=329)

Correlacéo Alpha se fem

corrigida do item| eliminado

ltem Média DP
X total

Concepcbes sobre educacao inclusiva (alpha .56)

CEIl 3,59 1,13 327 ,496
CEI2 4,06 1,08 ,340 ,490
CEl4 4,11 111 ,248 ,535
CEI7 4,32 91 ,333 ,499
CEI8 3,94 ,98 ,219 ,544
CEI9 3,81 1,07 ,326 497

Qualidade da formagéo (alpha .83)

QRFR2 3,52 1,22 487 ,817
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QRFR3 3,65 1,23 ,465 ,820
QRFR4 3,19 1,23 ,542 ,812
QRFR5 2,51 1,09 AT74 ,818
QRFR6 2,54 1,25 ,350 ,830
QRFR10 3,14 1,17 426 ,823
QRFR11 3,83 1,09 479 ,818
QRFR12 3,67 1,10 ,635 ,805
QRFR13 3,28 1,04 ,554 ,812
QRFR14 3,37 1,13 ,592 ,808
QRFR16 3,37 1,06 ,551 ,812

Competéncia para trabalhar em educacéo inclusiva (alpha .91)

CTEI3 3,20 1,08 ,617 ,899
CTEI4 3,35 1,05 ,659 ,897
CTEI5 3,47 1,00 ,690 ,896
CTEI6 3,61 1,05 ,656 ,897
CTEI7 3,35 1,04 ,536 ,903
CTEI8 3,41 1,00 ,646 ,898
CTEI9 3,35 1,06 ,643 ,898
CTEI10 3,36 1,04 ,678 ,896
CTEI12 3,64 ,95 ,596 ,900
CTEI13 3,70 ,99 ,613 ,899
CTEI14 3,74 ,94 ,647 ,898

Os valores estatisticos em termos de distribuicdo de resultados e de indicadores da sua
homogeneidade ou wpsisténcia interna dos itens por subescala diferem entre as trés dimensoes,
justificando a sua an8lise por separado. Assi m,

sobre educa-«o0o inclusivabo, ver i fi carédissbastpotee o0s r
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elevada em funcéo da escélert usada (valores entre 3.6 e 4.3), ou seja, 0os professores tém uma
tendéncia para apresentar uma concep¢ao muito positiva sobre o tema, o que também pode significar
respostas contaminadad i dalde ebeibbdbodamuitlesejese

neste formato de itens.

Esta autoavaliacdo positiva por parte dos professores parece também eeseavaa menor
dispersdo dos resultados (varios itens com dgsadlvdo abaixo da unidade), tramhdo que essa
percepcao positiva € comum a todos os professores da amostra. Por outro lado, a validade interna ou
correlacdo do item com o total da subescala apresenta valores muito proximos mas bastante reduzidos,
mais concretamente entre .22 e .34, o parece explicar o fraco indice de consisténcia interna dos
itens desta subescakdghade Cronbach de .56, um pouco inferior ao indice de .70 exigido neste tipo
de escalas (Almeida & Freire, 2010). Para acrescentar mais dificuldades a precisdo @aosesult
desta subescala, importa referir que estamos face a dimensdo que acabou por ficar com um menor
ndamero de itens (n=6), o que também ndo favorece a obtengcdo de valores mais elevados de
consisténcia internaalpha de Cronbach). Face a estes valores, etnrdis pesquisas importa
aprofundar o significado desta subescala e acrescentar itens mais interessantes a avaliagdo desta
dimensdo que nos parece relevante na descricdo do posicionamento dos professores relativamente a
educacao inclusiva (as suas opinjgaesrcepcdes e atitudes para com esta nova realidade e filosofia

educativa).

Uma situagdo bastante diferente ocorre quando analisamos os resultados nos itens da
di mens«o fiQualidade da forma-«o00. Neste caso as
(entre 2.5 e 3.8), ndo havendo ainda valores muito elevados ou préximos do ponto maximo da escala
likert utilizada (ndo parece haver nesta dimenséo o efeito da desejabilidade social nas respostas dos
professores). Por outro lado, todos os valores de adpadrdo se situam acima da unidade,
significando diversidade de respostas por parte dos professores. Por Ultimo, os itens apresentam
indices elevados de correlagdo com a pontuacéo total da subescala, oscilando entre .35 e .64, pelo que
nenhum item se elimado faz subir o valor do coeficierdaphade Cronbach obtido, alias ja bastante
elevado (.83).

Finalmente, também se obtiveram bons indices estatisticos para os itens da terceira dimenséo
da escal a, ou seja, para a esmbedwrad-a«d Ciompled $inw.
das pontuacdes nos itens desta subescala oscila entre 3.2 e 3.7, o que traduzindo menor variabilidade,
mesmo assim assegura um degpadrdo em torno da unidade para a generalidade dos itens. Por
outro lado, sdo muito bores coeficientes de correlacdo entre os resultados nos itens e o total da

subescala, com valores a oscilar entre .54 e .68, 0 que se traduz em duas implicacdes importantes: (i)
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um excelente nivel de consisténcia interaipha de Cronbach de .91), e (ii) meum item se
eliminado favorece a preciséao, fazendo aumentar o coefiaiftaobtido.

Em sintese, reportangms a validade e consisténcia interna dos itens da escala, podemos
afirmar que os coeficientes de correlacdo item x total para as trés dimengéeem bons indices de
validade interna, ultrapassanse o limiar critico de .20 (Almeida & Freire, 2010). Em consequéncia,
os valores dalphade Cronbach sdo bastante positivos, traduzindo a consisténcia interna dos itens
das subescalas. Esta situagéomo se referiu, ndo é extensivel a primeira dimensao da escala, a qual
deve merecer andlises e aprofundamentos em estudos futuros, nomeadamente colocando desde ja a

possibilidade de se criar e testar a inclusdo de novos itens.
Distribuicdo dos resultdos nas trés dimensdes

Afirmada a existéncia de trés dimensGes para a escala de avaliagdo usada junto dos
professores da amostra, seja em termos tedéricos seja em termos dos resultados obtidos com a analise
factorial dos itens, importa agora descrever gsiltados nas trés dimensdes em termos de valores
minimo e maximo, de média e de degpamrédo, assim como de assimetria e curtose (neste ultimo
caso apreciando se os resultados finais nas trés dimensdes se distribuem segundo as leis da curva de
Gauss ou awa normal). De referir que, para tornar comparaveis os resultados obtidos nas trés
dimensdes, optamos por dividir o somatorio das pontuacdes pelo nimero de itens. Este procedimento
tornase necessario em virtude das trés dimensdes ndo terem um mesmo celtens. Assim, 0S
resultados podem oscilar entre 1 e 5, repetindo a eikalhem que a resposta a cada item esta

formulada.

Na tabela 5 apresentamos os valores da estatistica descritiva para cada dimenséo,
aproveitando ainda para lembrar os respes indices dealpha Por razdes de simplificacdo,
reduzimos a designacgéo das trés dimensdes a palavra que melhor descreve os seus pontos identitarios

essenciais.

Tabela 5- Estatistica descritiva dos resultados por subescala (n=329)

Dimenséo U Min. T Max. M (DP) Assim. | Curt.
Concepcgdes | .56 1.77 5.0 3.97 (0.58) =77 .81
Formacéo .83 1.07 5.0 3.27 (0.70) -38 .04
Competéncia | .91 1.07 5.0 3.50 (0.71) -79 72
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Como podemos verificar, obserga uma boa amplitude de respostas dos professores da
amostra as dimensdes 2 e 3 (respetivamente formagéo e competéncia). Como ja haviamos afirmado
atréds, na dimensdo 1 (concepc¢les) os professores tenderam a dar respostas mais favoraveis,
interpretando isso como maior i ntespbses, @datd a da
valor minimo das pontuacdes dos professores apresémge 2 (mais concretamente 1.7). Esta
situacdo esta igualmente patente na média obtida. Nesta primeira dimensdo, a média-s@rd&ima
4.0 (quando o limite seria 5), sendo mais ppealas as médias nas duas outras dimensodes, alids
nestas duas dimensdes obt&emniveis mais elevados de variabilidade de valores como transparece no

valor do desvigpadrdo mais elevado.

Finalmente, os indices de assimetria e de curtose dos resultadtvésndimensdes nao se
afastam dos limiares exigidos por uma distribuicdo gaussiana ou respeitando as leis da curva normal.
Assim, em nenhuma das dimensdes os indices de assimetria e de curtose se afastam expressivamente
de zero, situandee sempre abaix@la unidade denotando uma distribuicio que se antecipa
respeitando a normalidade.

Consideracoes finais

Das trés dimensdes teorizadas e dos 40 itens que compunham a versdo inicial da escala
chegdmos a uma versao final que integra 29 itens e mantém aragtidimensional do instrumento
tal como inicialmente previsto. Os 29 itens reparsenpelas trés subescalas ou dimensdes, com base
nas analises factoriais realizadas (validade interna da escala). Assim, a primeira referente as
concepcOes dos professermporta 6 itens, a apreciacdo da formagéo inicial recebida tem 11 itens e
a competéncia percebida para trabalhar em educagdo inclusiva tem 12 itens. Os resultados da
consisténcia interna dos itens das trés subescalas que compdem o0 instrumento nrs@straram
adequados para o objetivo de validacéo do instrumento, superando o limiar exigidoatigha/@e(
Cronbach) nas dimensodes 2 e 3. A outra dimenséo apresentdphawne .56, podendo isso ocorrer
devido ao facto de ter apenas seis itens, justificantod@s posteriores e podendo merecer a

integragdo de mais alguns itens para dar maior precisédo aos seus resultados.

Pelo exposto, cremos estarem reunidas evidéncias suficientes de validade e precisdo que
legitimam o uso desta escala na investigacdo e arieéo junto de professores mogambicanos.
Reunindo essas qualidades, pensamos que a propria escala passa a ser um instrumento que pode ser
utilizado em outros estudos e, assim, em diferentes momentos ou em diversas regides de
Mogambique, e convertsie numecontributo decisivo para informar como pensam e actuam o0s

professores, e como devem ser as praticas existentes para a sua formacao inicial e continua.
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6. A relacao entre actividades de enriquecimento
curriculares/extracurriculares e o desempenho académico

Eurico Pereird, Sérgio Tareiro de Maglhdes &/itor J. S&

Resumo

O programa fAEscola © Tempo Inteiroo (ETI) d c
escolas publicas em 2006 veio generalizar 0 acesso a pratica, de forma gratuita, de um conjunto de
aprendizagens enriquecedorascdrriculo a todos os alunos do 1° Ciclo, com o objectivo de melhorar
os resultados escolares dos alunos, ao mesmo tempo que responde as necessidades sociais das familias
em prolongar a permanéncia das criancas nas escolas (Relatério da CAR@R)Tnporta agora
verificar se os objectivos propostos foram alcangados e em que medida. O presente trabalho apresenta
os resultados de um estudo realizado numa amostra de 597 alunos que concluiram o 6° ano e 0 9° ano
no ano lectivo de 2011/21012. Os resultadoseferido estudo déo conta de uma clara melhoria no
desempenho académico dos alunos que frequentaram actividades de enriquecimento curricular
durante o primeiro ciclo.

Palavras-Chave: Actividades extracurriculares; actividades de enriqguecimento cuamrjicul

AEC; desempenho académico; 1° ciclo.

INTRODUCAO

A AEscola ° Tempo Inteiroo (ETI) ® wum pr
iniciado nas escolas publicas em 2006 e que visa cumprir o duplo objectivo de garantir a
todos os alunos do 1° Ciclo de formeatuita, a oferta de um conjunto de aprendizagens
enriquecedoras do curriculo, ao mesmo tempo que se concretiza a prioridade enunciada pelo
Governo de promover a articulagcdo entre o funcionamento da escola e a organizagao de
respostas sociais no domirdo apoio as familias (Relatério da CAP 2(W08). Para o
efeito, o ME estabeleceu parcerias com os Municipios e Agrupamentos de Escolas de forma a
i mpl ement ar uma s®ri e de AActi vidades de E
obedecem a orientacOes dcutares e que seriam dadas durante o periodelecéwvo,
substituindo as Actividades de Tempos Livres, até entdo organizadas por instituicoes
privadas, fora do ambito da tutela da Educacdo, atravées dos Centros de Actividades de
Tempos Livres (CATL).

"Faculdade de Ciéncias SdsidJniversidade Catdlica Portuguesa. Braga,

Portugaleuriconavegadores@gmail.com
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Esteprograma teve uma aceitacdo generalizada por parte das familias, cada vez mais
ocupadas com 0s seus compromissos profissionais, remetendo para as escolas a
responsabilidade de organizar o tempo livre das criancas (Azeredo, 2006). A gratuitidade do
programa € referida como uma vantagem que permite o acesso universal ao conjunto de

actividades propostas.

Passados 6 anos da implementacao deste programa, importa verificar se 0s objectivos

propostos foram alcancados e em que medida.

Em conformidade com um dogopésitos fundamentais da implementacdo deste
programa, as AEC parecem cumprir uma fungé@o importante no suporte social as familias: as
alteracbes sociais e familiares exigem cada vez mais da escola do que a componente lectiva
pode oferecer, sendo a compotgenaelectiva fundamental no enriquecimento do programa
educativo das criancgas. (Lima, 2011). Alguns estudos onde se questiona a opinido dos pais
guanto a satisfacdo do programa, motivagdo e empenho dos alunos revelam que na
generalidade as AEC vao aocentro das necessidades e expectativas da maioria dos pais

(Marques, 2008, Moreira, 2011).

Quanto a clarividéncia da concretizacdo dos objectivos pedagogicos, ndo parece
consensual e carece de mais estudos. O programa ETI tem sido alvo de muitas dssertacd

desde teses de Mestrado, Doutoramentos, publica¢des, ensaios e comunicagoes.

O relatério de acompanhamento da Implementacado das actividades de enriquecimento
curricular do ME (CAP) refere que fnao n2vel
dos alunos, de uma maneira global, todas as AEC revelam solu¢cdes que conduzem ao

desenvol vimento da autonomia e de h8bitos de

Todavia, 0 programa nao tem conseguido angariar opinides consensuais quanto a
pertinéncia e adequacdo pedagodgica, dada, p e x e mp | o, 0sS riscos de
tal como nédo tem conseguido corresponder a algumas das expectativas criadas em termos da
gualidade da realizacédo das actividades e do enquadramento dos docentes a trabalhar neste
ambito (Santos, 2009).

Fernanés (2009) estudou as alteracbes que as AEC vieram provocar nos tempos de
vida das criangas: verificou que de uma forma geral a implementagédo das AEC veio diminuir

os tempos de brincadeira e de estar com a familia e para o estudo individualizado em casa.
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Pa outro lado, influenciaram os comportamentos e rendimentos escolares na medida em que
sdo tidas como responséveis por uma diminui¢do na concentracao e na capacidade de atencéo

e de maior exaltacdo quando regressam a sala de aula depois da frequére@. das A

Estribio (2010) defende que Ao contribut

implementacdo destas actividades de enriqguecimento curricular deve poder ultrapassar a
melhoria do desempenho escolar e do aumento das competéncias ao pretendeseafrmar

combate ao insucesso escol ar e ao abandono

Os estudos de Simao (2005) e de Campos (2009) permitem identificar alguma relagéao
entre as competéncias desenvolvidas nas AEC e desempenho académico. Campos (2009)
apresentou um relatdrio técnico ormjmesenta alguns casos de inovacdo e boas praticas de
implementacédo das AEC nas escolas. Ao nivel das competéncias desenvolvidas, egdencia
a capacidade de saber trabalhar em grupo, a aquisicdo da no¢édo de regras através do jogo.
Assistese a um aumeatdas capacidades fisioootora e a apropriacao de algum vocabulario
em inglés. Quanto aBecnologias de Informacdo e Comunica€alLC’s), verificase que as
criancas se encontram familiarizadas com as novas tecnologias. Num dos casos, observaram
o0 desempeho da turma do 5° ano, onde as criangas revelaram evidéncias de familiarizacao
com o vocabulario em Inglés e com algumas nocdes culturais da musica. O Conselho
Executivo deste agrupamento revelou ter grandes expectativas nestas duas areas,
considerando quia nova geracéo devera chegar agora ao 2° ciclo bastante melhor preparada,
0 que alids esta a suscitar uma reflexdo acerca de possiveis mudancas a introduzir no ensino

do Inglés e da Musica, a partir do 5° ano.

Os trabalhos de Simao (2005) servem de kmsepresente estudo. Esta autora
procurou, através de inquéritos a alunos de 7° e 10° ano indagar a relac@feitmusatre a
frequéncia de actividades extracurriculares e algumas competéncias desenvolvidas,
nomeadamente o desempenho académico, a métivacauteconceito e a autestima. No
caso do presente estudo, estudasamapenas os resultados relativos ao desempenho
académico dos alunos. As conclusdes deste estudo levam a confirmar que ha de facto uma

relagédo causeafeito relativamente ao desemperacadémico dos alunos.

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu AGOSTODE 20 VOL..1,N 1

e



89

OBJECTIVOS

O objectivodoestudoconsiste eanVicarseexisterelacaalirecta entreasactividades
extracurriculareseodespenhoaadémico.Este serd umestudo correlacional, visto que se
estudou a relacdo entre as varias variaveiseitetise estudar a relacdo entre as actividades
e 0 aproveitamento na disciplina correspondente, a influéncia das actividades na opcéo de
curso no secundario, as diferencas no aproveitamento escolar entre actividades de
enriquecimento curricular (AEC) etagdades extracurriculares (AE) e por fim avaliar se os
alunos que tiveram a actividade de informética (TIC) estdo melhor preparados que os alunos

gue néo frequentaram essa actividade.

Método
Formulacgéo de hipéteses.

Beckett (2002) mostrou que a partagdo em algumas actividades extracurriculares
melhora o desempenho académico, mas refere que nem todas as actividades tém esse efeito.
Segundo este autor, a participacdo em actividades desportivassiciéas parece favorecer
o desempenho académico. Beitk2002) cita ainda os estudos de Fejgin (1994), Hanson e
Kraus (1998, 1999) que comprovaram este facto através das notas dos alunos. Mas serdo
apenas as actividades desportivas responsaveis pelo melhor aproveitamento académico? N&o
existirh uma relaca@alargada a outras actividades?

Com base nestes pressupostos, ceseca primeira hipoétese:

H1 71 Os alunos do 6° ano e do 9° ano de escolaridade que participaram em actividades de
enriquecimento curricular, dentro da escola (AEC) ou actividades extcatames, fora da

escola (AE) tém melhor resultado académico que os alunos que nao participaram em AEC ou
AE.

A escolha das diversas AEC implementadas nas escolas foi baseada em linhas
orientadoras da tutela, tendo em conta as necessidades comportasmectdgemicas dos
alunos (Relatorio da CAP 202008). O estudo desenvolvido por Campos (2009) apresenta
um relatorio técnico onde refere alguns casos de inovacéo e boas praticas de implementacéo
das AEC nas escolas. Ao nivel das competéncias desenvobxidis)ciase a capacidade de

saber trabalhar em grupo, a aquisicdo da nogédo de regras através do jogoséssisie
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aumento das capacidades fisinotora e a apropriacdo de algum vocabulario em inglés.
Num dos casos, observaram o desempenho da turfdaate, onde as criangas revelaram
evidéncias de familiarizacdo com o vocabulario em Inglés e com algumas nog¢des culturais da
musica. O Conselho Executivo deste agrupamento revelou ter grandes expectativas nestas
duas areas, considerando que a nova gem@éera chegar agora ao 2° ciclo bastante melhor
preparada, o que alias esta a suscitar uma reflexdo acerca de possiveis mudancas a introduzir
no ensino do Inglés e da Mdusica, a partir do 5° ano. Com base neste estudo;slacou
segunda hipotese, com abjectivo de verificar se existe alguma relacdo directa entre a

frequéncia da AEC ou AE e a classificagao da disciplina correspondente:

H2 i1 Os alunos do 6° ano e do 9° ano de escolaridade que participaram em actividades de
enriquecimento curricular, deo da escola (AEC) ou actividades extracurriculares, fora da
escola (AE) tém melhor resultado académico na disciplina correspondente que os alunos que

nao participaram em AEC ou AE.

Tendo em conta a importancia da aprendizagem da utilizacdo das feamrdent
Tecnologias de Informacdo e de Comunicacdo (TIC's), pretwndeerificar se estas
ferramentas tém impacto positivo no desempenho académico. Os alunos que dominam as
TIC’s tém claramente mais facilidade na elaboracdo de trabalhos de grupo e nas suas
apresentacoes. Esta facilidade reflesgtenas boas classificacfes destes trabalhos, embora
possa néo ter grande impacto nas médias de todas as disciplinas. O estudo de Campos (2009)
refere que as criancas que frequentaram TIC's encosggénfamiliarizdas com as novas
tecnologias, quando iniciam o segundo ciclo de escolaridade. Esta problematica leva a

colocar a terceira hipotese:

H3 7 Os alunos do 10° ano de escolaridade que participaram durante o primeiro ciclo na
actividade de enriquecimento cutrdar de TIC's, dentro da escola (AEC) ou actividade
extracurriculares, fora da escola (AE) tém melhor resultado académico que os alunos que nao

participaram em AEC ou AE de TIC's.

Para além destas hipéteses formuladas, presmtEEmbem verificar se etesalguma
diferenca no desempenho académico de alunos que frequentaram actividades de

enriquecimento curricular dentro da escola (AEC) e alunos que frequentaram actividade
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extracurriculares fora da escola (AE). Dado o caracter exploratorio desta quéstdoi n

formulada nenhuma hipoétese.

Utilizaramse as seguintes variaveis para o presente estudo:

Participacdo em actividades de enriquecimento curricular, dentro da escola (AEC)
Participacdo em actividades extracurriculares, fora da escola (AE)

Ano de esclaridade (6 ° e 9° anos)

Desempenho académico (nota final a cada disciplina).

Descricdo da amostra

A populacdealvo deste estudo é constituida por alunos do 7° e 10° anos. A escolha
deste grupo baseae no facto de terem concluido um ciclo no ano amterancluiram o
segundo ciclo os alunos do 7° ano e concluiram o terceiro ciclo os alunos de 10° ano. Foram

estudadas as notas finais dos 6° e 9° anos de escolaridade.

Existe ainda outro facto diferenciador destes dois grupos: os alunos do 7° ano tiveram
acesso generalizado "s AEC na escol a, uma ve
Il nteiroo se iniciou em 2006. Estes alunos ¢
ciclo, e tiveram por isso a possibilidade de frequentar AEC na escola durantirosagos

do primeiro ciclo.

Os alunos do 10° ano estavam no 4° ano quando em 2006 foi implementado o
programa nacional AEscola ° Tempo Inteiroo.
durante apenas um ano. O efeito da frequéncia destas actividadgsvera ser tdo marcante
no percurso destes alunos, nédo obstante muitos destes terem frequentado AE fora da escola.
Por outro lado, estes alunos tiveram a disciplina de TIC's no 9° ano, sendo apenas neste
grupo possivel avaliar o desempenho académastaddisciplina. Também sé sera possivel

recolher dados referentes a disciplina de Musica no grupo do 7° ano.

A recolha de dados foi realizada em quatro escolas do concelho de Braga, sendo duas
escolas da cidade e duas escolas da periferia num totaltden&®, sendo 19 turmas do 7°
ano, 15 turmas do 10° ano e 6 turmas de cursos profissionais. Destas turmas, 23 eram de
escolas da cidade e 17 eram de escolas da periferia. A tabela 1 descreve as caracteristicas da

populacao inquirida.
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Escola EB 2/3 de Real Periferia 71 0
Escola EB 2/3 de Tadim Periferia 53 0
Escola Secundaria Sa de Cidade 26 144
Miranda

Externato Infante D. Cidade 163 141
Henrique

Tabela 17 Distribuicdo da populacao inquirida pammo e escola

Obtiveramse em média 15 inquéritos por cada turma, num total de 597 inquéritos.
Participaram neste estudo alunos de ambos sexos com idades compreendidas entre 0os 12 e 0s
17 anos, a frequentar o 7° e 0 10 ° ano de escolaridade. A distridaigémpulacdo em

estudo encontrae descrita na figura 1.

Ano Sexo
Q W72 Ano Feminino
102 Ann Masculino

Figura 11 Distribuicdo da populacdo em estudo

Questionario

Os questionarios para a recolha de informacao foram colocados na plataforma Google
Drive. Os dados foram recolhidos na ultima sema@magrimeiro periodo (de 10 a 14 de
Dezembro de 2012) e na primeira semana do segundo periodo (de 3 de Janeiro a 10 de
Janeiro de 2013). A escolha das semanas de recolha de dados foi efectuada tendo em conta
gue esta é a altura do trimestre com maior digatade da parte dos alunos e dos

professores.
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Os questionarios dos alunos de 7° ano foram preenchaitene, com
acompanhamento do professor, durante a aula de TIC.

Os questionarios dos alunos de 10° ano foram preenchidesie, com
acompanhamentadorofessor, durante a aula de Direccédo de Turma.

Os questionarios continham apenas perguntas fechadas. A primeira parte possuia
perguntas para identificagcdo da amostra (sexo, idade e escola).

A segunda parte, perguntas relativas as notas de cada désnipliimal do ano lectivo
anterior e a frequéncia das AEC na escola e AE fora da escola.

Procedetse a avaliacdo dos questionarios, com uma amostra de 15 alunos, tendo sido
igualmente pedido para responderem a questfes relativas a avaliacdo do quesfionari

Figura 2 apresenta os resultados da avaliagdo do questionério.

14
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z 2 |
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percecdo das facilidadede tema nede tempo _
perguntas?  responder?  abordado?  perguntas?  necessdrio 5-Muito Bom
para
responder?
Perguntas

Figura 21 Avaliacdo do questionario

Da andlise destes resultados, verifiseuque os alunos tinham dificuldade em
distinguir quais as actividades sdo AEC e quais sédo AE. Para esclesta duvida coloceu

se uma explicacdo na introducdo do questionario. Mesmo assim verificamos algumas

respostas nao coerentes.
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APRESENTACAO E DISCUSSAO DOSRESULTADOS

As respostas aos questionarios foram tratadas calculando a média das classificacte
obtidas nas diversas disciplinas pelos alunos que frequentaram AEC ou AE, e pelos que nao
frequentaram. Também se calcularam os desvios padrédo relativo a cada amostragem.

Andlise dos resultados das classificacfes gerais de todas as disciplinas oluglas pe
alunos de 6° e 9° ano de escolaridade.

Foi calculada a média geral de todas as disciplinas obtida pelos 597 alunos inquiridos.
Destes, 430 alunos frequentaram AEC ou AE.

Na figura 3 estdo apresentados os resultados obtidos.

Resultados Academicos
5
4,5
4 T -
R —
o 3 o —
t 2!5 i 3’52 .
2 B I
2 L5 L 374 |
L 3,83 -
05 I S— —
0 T T 1
Todos C/AT S/AT
597 Alunos 430 Alunos 167 Alunos

Figura 3 - Média geral da notas dos alunos do 6° e 9 ° anos com e sem frequéncia, no
primeiro ciclo, de actividades de enriquecimento curricular ou actividades extracurricular
(AEC ou AE).

Da analise dos resultados apresentados, veséicgue as notas obtidas pelos alunos
guefrequentaram AEC ou AE durante o primeiro ciclo foram superiores as dos alunos que
nao as frequentaram. Verifis& entre estes dois grupos uma diferenca de 0,31 pontos na
meédia geral de todas as disciplinas, o que evidencia uma clara melhoria no desempenh
académico dos alunos que frequentaram actividades. Fica assim confirmada a hip6tese H1
relativa a relacdo entre o desempenho académico e a frequéncia de AEC ou AE durante o

primeiro ciclo.
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Andlise dos resultados das classificacdes de cada disciplinaidés pelos alunos de 6° e
9° anos de escolaridade

Dos 430 alunos que frequentaram AEC ou AE no primeiro ciclo, 300 alunos
frequentaram a actividade de Inglés, 90 frequentaram Musica (apenas no 6° ano), 311 alunos

frequentaram Actividade Fisica e Desportev@3 alunos, a actividade de TIC (apenas no 9°

ano).
Na tabela 2 e na figura 4 estédo representados os resultados obtidos.
Resultados por Disciplina
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Figura 4 - Média por disciplina das notas dos alunos do 6° e 9 ° ano com e sem frequéncia,
no primeiro ciclo, de actividades deriguecimento curricular ou actividades extracurricular

correspondente (AEC ou AE).

Comparando os resultados obtidos por disciplinas, vesBicéambém uma clara
melhoria dos resultados académicos dos alunos que frequentaram as AEC ou AE nas
disciplinas orrespondentes. As diferengas entre as notas dos alunos com e sem frequéncia de
AEC ou AE foram de 0,38 pontos na disciplina de Inglés, 0,26 pontos na disciplina de
Educacédo Musical, 0,20 pontos na disciplina de Educac¢éo Fisica e 0,18 pontos na disciplina
de TIC.

Ficou confirmada desta forma a hipotese H2 relativa a relacdo entre os resultados

académicos por disciplina e a frequéncia no primeiro ciclo das AEC ou AE correspondentes.
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Andlise dos resultados das classificacdes gerais de todas as disciplidas péibs
alunos de 9° ano de escolaridade, relativamente a frequéncia de TIC, no primeiro ciclo como
actividade de enriquecimento curricular (AEC) ou extracurricular (AE).

Foi calculada a média geral de todas as disciplinas obtida pelos 285 alunoam® 10°
inquiridos. Destes, apenas 23 alunos frequentaram AEC ou AE de TIC.
Na figura 5 estéo apresentados os resultados obtidos.

Resultados Frequéncia de TIC
5
4,5
A T T
ol B
o 3 —— —— — —
t 25 +—— — 38 ——— —
a 27 369 367
¢ 15 —— — —
1 +— I
0,5 +—— —— — —
0 : : .
Todos C/ AT S/AT
285 Alunos 23 Alunos 262 Alunos

Figura 5 - Média geral das notas do 9 ° ano com e sem frequéncia, no primeiro ciclo, da
actividade de enriquecimento curricul{AEC) ou extracurricular (AE) de TIC.

A andlise dos resultados da figura 5 permite verificar que o desempenho académico
dos alunos que frequentaram TIC em AEC ou AE é melhor relativamente aos que nao
frequentaram as actividades, com uma diferenca dep@@tbs. Estes resultados requerem
confirmacédo, dado que a amostra de alunos que frequentaram TIC em AEC ou AE é muito
pequena.

Ficou confirmada desta forma a hipotese H3, isto €, os alunos do 9° ano de
escolaridade que participaram durante o primeircoand actividades de enriquecimento
curricular de TIC tém melhor resultado académico que os alunos que ndo participaram em
AEC ou AE de TIC.

Andlise do efeito de AEC ou AE no desempenho académico.

Comparouse a média geral dos alunos inquiridos que frequam AEC dentro da
escola e a média geral dos alunos que frequentaram AE fora da escola. A figura 6 ilustra os

resultados obtidos.
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AEC / AE
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Figura 6 - Média geral das notas do 6 e 9 ° anos de alunos que frequentaram actividades de
enriquecimento curricular (AECYlentro da escola e dos que frequentaram actividades

extracurriculares (AE) fora da escola.

Verificou-se que os alunos que frequentaram AEC tém uma média muito semelhante a

dos alunos que frequentaram AE fora da escola com uma diferenca de apenas @01 pont

CONCLUSOES

Este estudo teve por objectivo verificar se a frequéncia das actividades de
enriquecimento curricular tém influéncia no rendimento académico do aluno. Estsgaram
quatro aspectos: o rendimento global a todas as disciplinas relativo @ppeéib em
actividades em geral, o rendimento de determinadas disciplinas relativamente a frequéncia da
actividade correspondente, o rendimento geral de todas as disciplinas relativamente a
frequéncia de TIC, e a diferenca no desempenho académico dasedji€ntadas dentro da

escola e as AE frequentadas fora de escola

Considerando os resultados obtidos, confis@ap primeiro pressuposto, de que 0s
alunos que frequentaram actividade de enriquecimento curricular (AEC) ou actividades
extracurriculares (AE)am melhor classificagdo na média de todas as disciplinas que os que
nao frequentaram. Esta ideia tem sido suportada por diversos autores (Gerber, 1996; Barber,
Eccles, Stone & Hunt, 2003; Peixoto, 2003; Beckett, 2002; Siméo, 2005) onde se defende a
ideia e que a participacdo em AEC ou AE melhora o desempenho académico.
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Relativamente as disciplinas individuais, verifiecseique os alunos que frequentaram
AEC ou AE tiveram melhor classificacdo na disciplina correspondente, isto €, os alunos que
frequentaranmnglés em AEC ou AE dentro ou fora da escola obtiveram melhor classificacao
a disciplina de Inglés. O mesmo aconteceu com Educacédo Musical, Educacao Fisica e TIC,
sendo que este facto foi mais pronunciado na disciplina de Inglés. Esta € a disciplina onde a
comparacao é mais directa, uma vez que os alunos que frequentaram AEC ou AE de Inglés
iniciam o 5° ano de escolaridade com mais bagagem que os alunos que nunca tiveram

gualquer abordagem a disciplina.

No que concerne a Actividade Fisica e Desportivaigarsie também uma melhoria
das classificacdes a disciplina. Os beneficios da actividade fisica no desenvolvimento das
criangcas ndo se esgotam na nota da disciplina de Educacéo Fisica. A pratica de actividade
fisica desenvolve a autegulacdo, o espirito ed equipa, implica o cumprimento de
compromissos assumidos, nomeadamente a assiduidade e a pontualidade (Peixoto, 2003).
Estas competéncias ajudam a estabelecer metas pessoais e a céasretigde na pratica
se traduz em melhoramento da aestima doaluno, e numa maior eficacia de estudo, com

consequente sucesso académico (Siméao, 2005).

Relativamente ao desempenho académico dos alunos de 9° ano,-serifjga 0s
alunos que frequentaram a actividade de TIC obtiveram melhores resultados académicos nas
classificacfes de todas as disciplinas, ndo obstante se ter obtido uma amostra relativamente
pequena de alunos que frequentaram a actividade extracurricular de TIC durante o primeiro
ciclo. Esta ideia foi suportada por diversos autores (Campos, 200®irdei011), que
valorizam a integragdo das TIC na educag&do, como instrumento de melhoramento do
rendimento académico. Este Ultimo autor apresenta um conjunto de factores que influenciam

a integracao das TIC no processo educativo.

Quanto a ultima questa@ste estudo, indagar a diferenca no desempenho académico
das AEC frequentadas dentro da escola e as AE frequentadas fora de escola, o estudo néo foi

conclusivo, uma vez que as notas de um e outro grupo sdo muito semelhantes.

De uma forma geral, poese cowrluir o efeito claramente positivo da frequéncia das

actividades AEC e AE no desempenho académico dos alunos.

Durante a realizacédo deste trabalho, surgiram diversas limitacdes, nomeadamente a

morosidade na obtencgdo da autorizagéo de execucdo de ingeritosio escolar junto da
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DGCI o que atrasou a recepc¢do dos inquéritos. Por outro lado, foi preciso muita persisténcia
no contacto com as escolas, sendo necessario agendar reuniées com os directores das escolas,

relembrar e insistir com telefonemas e measagelectronicas.

Seria interessante continuar este estudo, de forma a confirmar estas conclusoes,
comecando por alargar a populacdo a um maior nimero de escolas e de regifes ou verificar a
existéncia da influéncia do factor social na frequéncia de @daties de enriqguecimento

extracurricular (fora da escola).

BIBLIOGRAFIA

Antunes, M. C.; Ferreira, F. I. (2011). Modos de contratualizacdo e de organizagdo do
programa fAEscola a Tempo Inteiroo: As ne
das criancas. brio de Actas do Xl Congresso Internacional GalBgotugués. A
Corufia. Universidade da Corufia. ISSN 11883; p. 897905.

CAP (2008). Relatério Final de Acompanhamento da Implementacdo das Actividades de
Enriquecimento Curricular. Disponivel em
http://www.confap.pt/docs/Relatorio_Final CAP(Jul08).pdf(acesso Novembro
2012)

Campos, R. e Abrantes, P. (2009). Actividades de enriquecimento curricular: casos de
inovacdo e boas préticas. |&ério técnico. ISCTHnstituto Universitario de

Lisboa.

Coelho, C.; Trindade, R. (2008Actividades de Enriqguecimento Curricular: riscos e
potencialidades de u mdaculdade de Psigologia eTde mp o
Ciéncias da Educacédo da UniversidaibePorto; disponivel em http://repositorio
aberto.up.pt/handle/10216/62386.

Despacho n.° 12591/200&prova o desenvolvimento de actividades de animacao e de apoio
as familias na educacéo gecolar e de enriquecimento curricular no 1.° ciclo do

ensinobasico.

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu AGOSTODE 20 VOL..1,N 1


http://www.confap.pt/docs/Relatorio_Final_CAP(Jul08).pdf

100

Despacho n.° 14460/200&prova o desenvolvimento de actividades de animacao e de apoio
as familias na educacéo gecolar e de enriqguecimento curricular no 1.° ciclo do

ensino basico.

Estribio, M. S. B. (2010). As Actividades de enriquecimentaicular no Curriculo do 1°
Ciclo de Ensino Basico. Uma abordagem considerando a opinido dos destinatarios.
(Dissertacdo de Mestrado) Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da Universidade

Nova de Lisboa.

Guimaréaes, S. M. B. (2009). Astatdades de enriqu@oento curricular: que espaco tém as
criancas? Dissertacdo de Mestrado). Instituto de Educacdo da Universidade do
Minho.

Lima, J. A; Catita, L.; Serbdio, R.G. (2011). Indicadores do impacto da implementacao das
actividades de enriquecimento curricularsatisfacdo dos alunokibrio de Actas
do Xl Congresso Internacional GaleBortugués. A Corufia. Universidade da
Corufia. ISSN 1138663; p.19231931.

Marques, C. D. S. (2008). Actividades de Enriguecimento Curricular e a Politica da escola a
tempo inteiro. (Relatério de Estagio de Mestrado em Ciéncias da Educacéo).

Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educac¢éo da Universidade de Lisboa.

Moreira, L., Fialho I. (2011), Actividades de enriquecimento curricular na opinido de pais e
professoresll Congresso Iher naci onal I nterfaces da P
VidaéVidas de Qualidade. 014434 15 de Nove

Pereira, A. V. P. (2010)00 nAcal canhar de Aquilesdo do proc

curricular; Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da &gha da Universidade do

PortooComuni ca-«0 na Confer®°ncia Internaci
campos: pol 2ticas, fundamentos e pr8tic
curriculares, \% coloquio LusBrasileirg disponivel em

http://hdl.handle.né10216/35058

Santos, A. M. C. (2009Actividades de enriquecimento curricular no 1° CEB: um caso de
estudo. Dissertacdo de Mestrado). Departamento de Ciéncias da Educacédo da

Universidade de Aveiro.

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu AGOSTODE 20 VOL..1,N 1



101

Siméo, R. I. P. (2005). A relagdo entre actividadesaemtriculares e o desempenho
académico, motivacao, autonceito e aut@stima dos alunos. (Monografia final de
curso, Licenciatura em Psicologia). Instituto Superior de Psicologia aplicada
ISPA- Lisboa

ANEXO AT TABELAS

Tabela Ali Distribuicdo da populacdo em estudo

12

Tabela A21 Avaliacdo do questionario

Tabela A3 - Média geral das notas dos alunos do 6° e 9 © ano com e sem frequéncia, no primeiro
ciclo, de actividades de enriquecimento curricular ou actividades extracurricular (AEC ou AE).
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Tabela A4 Média por disciplina das notas dos alunos do 6° e 9 ° ano com e sem frequéncia, no
primeiro ciclo, de actividades de enriquecimento curricular ou actividades extracurricular
correspondente (AEC ou AE).

Tabela A5 - Média geral das notas do 9 °© ano com e sem frequéncia, no primeiro ciclo, da actividade
de enriquecimento curricular (AEC) ou extracurricular (AE) de TIC.

3,84 0,65
3,83 0,60 332
3,69 0,66 597

Tabela A6- Média geral das notas do 6 e 9 ° ano de alunos que frequentaram actividades de
enriquecimento curricular (AEC) dentro da escola e dos que frequentaram actividades
extracurriculares (AE) fora da escola.
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7. Burnout em Professores Mocambicanos do Ensino Secundario Geral

Mussa Abacdf, Gildo Alianté°& Fernando AntoniéP

Resumo

Este estudo objectivoavaliar a incidéncia déurnout em professores mocambicanos do
ensino secundi geral, verificando suas possiveis associacfes com varidveis sociodemograficas e
laborais. O estudo envolvedb0 professores, que actuam em duas escolas secundérias da cidade de
Nampula.Os dados foram colectados através do questionario sociodemoggaticoinventario
Maslach Burnout Inventory Educador Surveyersao em portugués andlise estatistica de dados
indica que os professores apresentam nivel moderado de Exaustdo EnkEiorel
Despersonaliza¢dDP e alto nivel de Realizacdo ProfissiecR&l As vari 8vei s fAidade
filhoso e fAexper i ° ncse positivameritei cons asadimanisées da £ e DE. ar a n
Apenas a vari 8vel f -seleomea domendd® RP, mas Imosendido aneersm Eoram u
encontradas diferencas sifijcativas entre professores solteiros, separados e vilvos. Segere
desenho de programas de prevencéo e intervenclarewutnas escolas.

Palavraschave Burnout Saude ocupacional; Qualidade de Vida no TrabaWaslach

Burnout InventoryProfessor.

Introducéo

As mudancas que se operam na estrutura do sistema produtivo tornam as organizagdes
mais complexas e repercutem nas relagdes de trabalho, implicando mais instabilidade nos
empregos e renovando velhas angustias daqueles que trabalham (Bortms&ABaker,

2006). Essas configuracdes organizacionais tém demandado, em diferentes graus e por entre
os diversos sectores produtivos, novas exigéncias de qualidade na execucédo das tarefas, mais
gualificacdo e novas competéncias do trabalhador. Tais desamcidem particularmente

no sector de servicos, face as suas peculiaridades, como caracterdirecto do relacionamento do
trabalhador com o cliente ou usuario e a diversidade das informacfes, como € o caso dos
professores (Borgeset al., 2006). Contuda taiidancas e transformacdes que se operam
continuamente nos nossos dias no contexto da organizacao escolar aumentam cada vez mais a

complexidade da profissédo docente (Vasconcelos & Neves, 2010).

8Doutorem Psicologia Cognitiva pela Universidade Federal de PernamiBresil, docente da Universidade
Pedagdgicéd Delegacdo de Nampula, Mocambicgleacarmussa@yahoo.com.br

Mestre em Psicologia Social e Institucional, Doutorando do Programa agdeldmcdo em Psicologia Social

e Institucional do Instituto de Psicologia da Universidade Federal do Rio GrandeRBi@asll

2% jcenciado em Psicologia Educacional com Habilitacbes em Educacgéo e Assisténcia Social pela Universidade
Pedagogica, Mogambique. Docente da EPC de Nchancha, Distrito de Muecate em Nampula
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No contexto mogcambicanoas mudangas no Sector de Educag&@detdado o ensino
secundario geral (8% a 122 classes). Neste subsistema, além de se registar a introducéo de
novas disciplinas &g, Tecnologia de Informacdo e Comunicacdo, Aggouaria,
Psicopedagogia, No¢cOes de Empreendedorismo), assisteaumentdo nimero de alunos
por turma, a falta de recursos didacticos, fraca qualidade de aprendizagem dos alunos. Tanto
as inovacdes e mudancas introduzidas n&do tem sido acompanhadas pela capacitacdo de
professores, provisdo de recursos materiais e melhorizahmicdes de trabalho, o que
possivelmente gera insatisfacdo e desmotivacdo dos professores e, por conseguinte, uma
queda significativa de qualidade de ensino em Mocgambique. E nesse contexto que vem se
fazendo criticas contundentes sobre a qualidade deoeesaprendizagem dos alunos nas
escolas mogambicanas (Abacar, Roazzi,& Bueno, 2017).

As situacBes acima mencionadas associadas a ouégs vconstrangimentos
enfrentados pelos professores mocambicanos no see-ddia tais como:formacao
profissional nula ou inadequadaatrasos de integracdo nas carreiras profissionaise na
alteracdo de categoriéo professor mogcambicano precisa de 38 anos para chegar ao topo da
carreira e, paradoxalmente, sO trabalha 35 anos e chega a reforma, falta de nomeacdes,
progressdes, promocdes e mudanca de carrg@iragariedade das condicbes de deslocacdao,
de habitacdolaqguando da sua afectacdo ou transferéncia para uma escola, o professor ndo
recebe ajudas de custo, ndo tem dinheiro para o transporte, chega sozinho alancadssc
na maior parte dos casos, nao recebe habitacdo)ral@dgho (alunos sentados no chao, a
escassez de material didactico, turmas numerosas com 50 alunos em média e, escolas
superlotadas)baixos salarios, salarios pagos com atrasos sistematfatts, de beneficios
materiais e financeiroge.g, horas a mais ndo remuneradas ou indevidamente remuneradas,
irregularidade na assisténcia médica e medicamentosa, embora o professor seja descontado
para o efeito, dificuldades no pagamento de subsidiadtoeem caso de morte, mesmo
legalmente estabelecidosfalta de apoio profissional(acompanhamento, monitoria,
motivacdo e avaliagcdo da qualidade do seu traballesealorizacdo docen{€IP, 2015),

propiciam a ocorréncia de doencgas profissionais.

Corroborando com esse pensamento, Cruz, Lemos, Welter e Guisso (2010)
esclarecem que as condi¢des e as multiplas exigéncias feitas ao papel do professor, tém sido
cada vez mais associadas aos problemas de saude fisica e mental apresentados por estes

trabalhadees, tais como a fadiga psicologica, 0 stress éuonoutEsses aspectos

REVISTA MOGAMBICANA DE PSICOLOGIA E EDUCAGAO - PsiEdu AGOSTODE 20 VOL..1,N 1



105

comprometem o seu beestar, a longevidade na profissdo e a qualidade de suas interac¢gdes
com os alunos (Lhospital & Gregory, 2009).

Para Maslach, Schaufeli e Leiter (200&yurnout € um fendmeno psicossocial que
surge como uma resposta cronica aos estressores interpessoais ocorridos na situagdo de
trabalho, que acomete profissionais que mantém uma relacéo constante e directa com outras
pessoas €.g., professores, médicos, enfermeirgsjcologos, assistentes sociais, policiais,
bombeiros, dentre outros). Como descreWtaslacheJackso(1981),0 burnoutonstituium
stress laboralcronico que conduz a um tratamento frio e indiferente ao demaieerizado
por trés componentes: Exaust&mnocional, Despersonalizacdo e baixo sentimento de

Realizac&o Profissional no trabalho.

A Exaustdo Emocional EE caracterizae pela sensagcdo de esgotamento emocional e
fisico. Tratase da constatacdo de que ndo se dispde mais de nenhum resquiciagide ener
para levar adiante as actividades laborais. O quotidiano no trabalho passa a ser penoso e
doloroso. A Despersonalizacdo DP é marcada pelo desenvolvimento de atitudes e
sentimentos negativos e de cinismo em relacdo a clientes e usuarios. E catacteiaa
aus°ncia de sensibilidade, mani festada pel
relagBes interpessoais, levando o individuo a ter um contacto frio e impessoal com 0s usuérios
de seus servicos, passando a ter atitudes de ironia em relap&ssass, mostrande
indiferente ao que possa acontecer aos demais; o profissional passa a tratar os clientes, os

colegas e a organizagcdo como objectos.

Por fim, a baixa realizacdo no trabalho RPé sentimento de insatisfacdo com as
actividades laboraigue vém realizando e com seu desenvolvimento emocional, sentimento
de insuficiéncia, de baixa auéstima, de fracasso profissional e de desmotivacéo. Pomanto,
trabalhador sentse infeliz consigo mesmo e insatisfeito com as suas realizac6es no trabalho
sentindoalgumas vezes o desejo de abandonar o emprego, caracteseapoiouma auto

avaliagéo negativa.

Estudos empiricos realizados em diversos paises sugerem a existéncia de uma
multiplicidade de stressores, que quando persistentes podem lawawoaem professores,
(Gasparini, Barreto, & Assunc¢éo, 200B8luma revisdo da literatura de extrema importancia
sobre as causas ldeanouentre professores do ensinomédio e fundamentale estratégias de

prevencédo, Yong e Yue (2007) apontam cinco razdes gaveorréncia doburnoutlo
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professorna China, que tém sido encontradas por pesquisadores da area em diferentes paises:
1)Factoresdo aluna a) indisciplina dos alunod)) falta de motivacdo para os estudex)
pressdoem entrar no nivelseguinte de educacédo; F&tores de trabalhio a)
salariosexcessivamente baixd3 faltade autoridade statussociale, c)classes numerosas;

3) Factores organizacionais da escola) tensasrelacfes interpessodid, sobrecargade
trabalho edemaisresponsabilidadesndo educatojdalta de apoioe de reconhecimentoda
liderancae dos colegasl) pressdo de tempee) ineficacia das reformas educacionais
confusdo e conflitae papéisf)mau dima escolar ede classeg) pressédo dos supervisorese
inspectores e, h) mas condicbes de rabalhod)Factores pessoais a) altas
expectativaspessoaid)) incapacidadee c) exigéncias de trabalho%) Factoresextra

escolaresa) presséo da sociedadee dos pdiy reducao depessoal.

Recentemente,uma revisdo de literatura feita por Aliante e A2@48) sobre as
fontes de stress no trabalho docente em professores do ensino basico e secundario de
Mocambique, de Portugal e do Brasil apontou que a sobrecarga no trabalho, o mau
comportamento de alunos, o maior nimero de alunos por turma e o dsséteae
desmotivacdo dos alunos pela aprendizagem, eram os estressores comuns na docéncia. Nos
trés paises, os factores de stress que tiveram maiores pontuacdes em relagcdo a média foram: a
sobrecarga no trabalho, o0 mau comportamento de alunos, os baa@sssalcondicdes de

trabalho inadequadas.

Estudos realizados envolvendo amostras de professores mogambicanos do ensino
secundario geral sugerem a existéncia de varios factores que contribuem para a ocorréncia de
stress e, se cronicos, podem desencadeanounessa classe profissional (Abacar, Roazzi,

& Bueno, 2017). Abacar e Aliante (2016), revelaramcomo fontes de stress no trabalho do
professor,baixo salario, o fraco rendimento académico dos alunos, a falta dos alunos as
aulas, a falta de concentracdms alunos as orientacbes para as tarefas e o mau
comportamento dos alundambém pesquisas revelam que asdicdes de trabalho dos
professores, o clima organizacional, as caracteristicas do trabalho e o desenvolvimento na
carreira sao fontes primarias d#ress ocupacional de professores mocambicaeas (

Abacar &Amadeno prelg.

Essecenario podeestar afectar a saude mental dos professores do ensino secundario

geral e evoluir parabmrnout Ainda assim, devido o desconhecimento da doenca, 0s
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professore e os 6rgdos de gestdo ndo tém consciéncia das manifestacdes da doenca, suas
causas e seus efeitos (Abacar, 2015), bem como das estratégias de prevencéo e intervencao.

Oburnoutgera diversas consequéncias na salude e vida dos trabalhadores. Tamayo e
Trocoli (2009)aludem que desde o inicio da década de 1970 as investigagBes sobre a doenca
tém revelado entre seus correlatos, concomitantes e possiveis consequéncias, nos seguintes
aspectosdisturbios individuaigdepressao, queixas psicossomaticas, problemasmdde e
uso de drogaskqtitudes inadequadaénsatisfacdo no trabalho, falta de comprometimento
organizacional e intencdo de abandonar o traballpyblelemas no trabalhdabsenteismo,

licenca médica, alta rotatividade, baixo desempenho e ma qualiokderdicos prestados).

Uma reviséo sistematica da literatura recentemente conduzida por Salvagioni et al.
(2017) demonstra que lournout € um preditor significativo das seguintes consequéncias:
fisicas (hipercolesterolemia, diabetes tipo 2, doenca defiziéncia cardiaca, doenca
cardiovascular, dor musculsquelética, alteracdes nas experiéncias de dor, fadiga
prolongada, dores de cabeca, problemas gastrointestinais, problemas respiratorios, lesées
graves e mortalidade abaixo dos 45 anpsigologicaginsonia, sintomas depressivos, uso de
medicagcbes psicotropicas e antidepressivas, hospitalizacdo por transtornos mentais) e
ocupacionas (insatisfacdo no trabalho, absenteismo, nova aposentadoria por invalidez,

demanda por trabalho, recursos para o thabalpresenteismo).

No caso particular dos seus efeitos em professordsjrmout afecta o ambiente
educacional e interfere na obtencao dos objectivos pedagodgicos, l@sgadon processo de
alienacdo, cinismo, apatia, problemas de salde e intencdo ddomabia a profissdo
(Guglielmi &Tatrow, 1998). Concomitantemente, Youg e Yue (2007) alertam que o
burnoutifecta gravemente a saude fisica e mental dos professores, reduz a qualidade de seu
trabalho e, por sua vez, prejudica a saude fisica e mental delweos @ compromete o

desenvolvimento saudavel da educacéo.

Apesar doburnouttingir trabalhadores de diferentes paises, o que leva a ser
considerado uma epidemia mund{&il-Monte, 2008)e um problema de saude publica
(Batista, 201Q) bem como de existinimeros estudos empiricos sobre a sindrome em
professores, pouca sensibilizacdo a respeito do assunto e pesquisa tem sido realizada na
Africa (Amimo, 2012), particularmente em paises em desenvolvimeB@dgwi, 2015,

como € o caso de MocambiquBanto ganto € do conhecimento e a partir da revisao de
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literatura realizada, ndo foi identificado qualquer estudo sobre o fenémemarrdmiem

professores mogambicanos do ensino secundario geral.

Osresultados e as conclusdes das pesquisas empiricas sobdenerfeburnoutem
professoresrealizadas a nivel mundial séo convergentes, independentemente do pais e nivel de
desenvolvimento socioecondmico, tecnolégico e cultural(Aliante, 2018).A tituloilustrativo,
em Portugalos resultados obtidos no estudGodees et la (2006)com uma amostra de
professores do ensino secund&uigerem uma percentagem assinalavel de profissionais com
elevados niveis deurnout Cerca de 14,0% dos docentes evidenciaram problemas ao nivel da
exaustdo emocional, 17,9% em termos da despaizacdo e 6,0% demonstraram baixos
indices de realizacdo pessoal. Os achados indicam que um numero significativo de
profissionais parece estar em estaddui®out marcado essencialmente por sentimentos de
baixa realizac@o pessoal e/ou elevados niveisxdustdo emocional e de despersonalizagéo.

A combinacdo simultanea dos resultados nas trés dimensdes aponta para uma percentagem
meédia de 13% de professores que parecem enceetrdaramente em situacao lwenout
Por sua vez, Patrdo (2016), evidemcique 30,0% dos 1000 professores estudados

apresentavam sinais tdarnout

No Brasil, a pesquisa de Carlotto (2011), envolvendo881 professores que exercem a
actividade docente em escolas publicas e privadas de médio porte localizadas na zona urbana
de tés cidades localizadas na regido metropolitana de Porto Alegre, evidenciou que 5,6% de
professores com alto nivel de Exaustdo Emocional, 0,7% em Despersonalizacdo e 28,9% com
baixa Realizacdo Profissional. Por seu turno, Almeida et al. (2011), concluiranosq
professores pesquisados obtiveram indices medianos de sentimentos de Despersonalizacéo,
Exaustdo Emocional e Realizacdo Profissional. Resultados idénticos foram achados por
Souza et al. (2016), onde59 participantes (N=220) manifestaram niveis raltegsaastao
emocional. Quanto a Despersonalizacdo, obssvguel8 participantes revelaram niveis
elevados e na Realizacéo Profissional, verifiseuque 34 professores apresentaram baixos

niveis nesta dimensao.

O objectivo geral deste artigo foi avaliarincidéncia deburnout em professores
mocambicanos do ensino secundario das escolas de rede publica, localizadas na cidade de
Nampula, verificando suas possiveis associacbfes com as variaveis sociodemograficas e
laborais.Em funcdo desse objectivo foi fotada a seguinte hipotese de pesquisa: a

incidéncia deburnoutdifere entre os professores em funcdo das variaveis, nomeadamente:
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idade, sexo, estado civil, tempo de servico, niveis de escolar e profissional, nimero de alunos,

classe que lecciona e cargadrea semanal.

Método e materiais
Tipo de pesquisa

Esta pesquisa é de natureza descritiva, com enfoque quantitativo, pois recorreu a
instrumentos de mensuracgao e técnicas estatisticas para a colecta, classificacdo e analise dos
dados. Ela procurou veidhr as associagfes entre as variaveis sociodemograficas e laborais
(e.g.,sexo, idade, estado civel, numero de filhos, nivel de escolariza¢do, nimero de alunos
atendidos, carreira/categoria, anos de experiéncia profissional) com as dimensfes da de
burnout

Procedimentos

Esteestudo foirealizado em duasescola€dsino Secundario Geral localizadas na
cidade de Nampula, Mocambiquecolecta de dados foi realizada pelo ultimo autor, entre 0s
meses deAbrile Junho de 2018. Inicialméntem efectuados cont@s com os gestores das
escolas envolvidas no estudendo o mesmo sido formalizado por meio de carta que
apresentava 0 objectivo da investigacao e solicitava autorizacao para a sua eReAsao
autorizacdo, foram contactados os professores e infoersadwe os objectivos do estudo e,
posteriormente, responderam individualmente o instrumento de pesquisa. O projectoteve
aprovacao da Direccdo de Rfraduacao, Pesquisa e Extensdo da Universidade Pedagodgica
Delegacédo de Nampula, parecer n°® 05/DPPE/UPI/20

Instrumentos de recolha de dados

A recolha dos dados da pesquisa foi por meio do questionario de dados
sociodemograficos e laborais e do inventarioMieslach Burnout Inventary Educador
Survey(MBI-ES), traduzido e validado para portugués do Br&stlotto & Camara, 2004;
Roazzi, Carvalho,& Guimarées, 2000 de Portugal (Gomes et al., 2006),adaptado para
profissionais de educacdo no contexto mocambicAbadar, Roazzi,& Bueno, no prelo;
Abacar, Tarcisio, & Aliante, 2037

O MBI-EScomporta 22 itensujdrequéncia de resposta varia de 0 a 6 pontos para

cada ocorréncia, como se segue: 0 (nunca), 1 (algumas vezes por ano), 2 (uma vez por més),
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3 (algumas vezes por més), 4 (uma vez por semana), 5 (algumas vezes por semana) e 6 (todos
os dias) Na versaoadaptada para professores mogambicanos, todas dimensdes -SMBI
apresentaram boa consisténcia interna. A dimensdo Exaustdo Emocional apreafgtiau o

de Gonbach 0,817, a de Despersonalizacdo 0,801 e Realizacdo Profissional de 0,756
(Abacar, Tarcisio& Aliante, 2017)Os participantes foram convidados a avaliar o que
sentiam acerca do seu trabalho, assinalando a alternativa que melhor correspondia ao seu

caso.

Perfil da amostra

A amostra foi constituida por 250 professores mogcambicanos de duass ekrola
ensino secundario geral localizadas na cidade de Nampula, $86@»,4%) do sexo
masculino, 114 (45,6%) do sexo femini@om relacdo ao estado civil26 (50,4%) em
solteiros, 51 (20,4%) casados ou em unido de facto, 44 (17,6%) separados e 29 (11,6%
villvos.

Quanto ao nivel de formacdo 121 (48,4%) professores possuiam o nivel de
licenciatura, 83 (33,2%) nivel médio, 36 (14,4%) mestrado e apenas 10 (4,0%) o nivel basico.
A maior parte dos professores, 173 (69,2%), leccionava o 1° ciclo (82 a 183} elaks
(30,8%) leccionava no 2° ciclo (11%a 122 classe). A idade média dos professores era de,
aproximadamente, 39 anos (D.P. = 9,19 anos), numa variancia de 25 a 67 anos. O nimero
médio de filhos € de 4 (D.P. = 2,61). A média de anos de experiénciasipmudl de

docénciaé de 10 anos (D.P. = 7,12 anos), hum intervalo de 1 a 35 anos.

Técnica de analise de dados

A andlise de dados foi com base no progi&iatstical Package for Social Sciences
(SPSS versao 22.0). Foram feitas analises estatisticastidasdiMédia e Desvigpadrdo),
para o levantamento dos dados do questionario sociodemografico e laboral. A frequéncia de
burnoutanalisouse segundo o procedimento dos pontos de referéncia da escala de frequéncia
de respostas, tendo o ponto de corte @g@mas vezes ao médjoi realizado o teste
studentpara comparar as médias das trés subescalas em relacdo a variavel sexo, e para as
variaveis nivel de formacao, estado civil e classe leccionada foi usado o teste de analise de

variancia (Anova).
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Resultados e Discussao

Nesta parte sdo analisados e discutidos os resultados obtidos. Os resultados séo

apresentados em forma de tabelas, acompanhadas de descri¢cao e discussao.
Médias das dimensdes ddaslach Burnout InventaryEducador SurvefMBI -ES)

Com objectivo de avaliar a incidéncia daurnoutem professores estudados foram
calculadas as médias e despadrdo para cada dimensdo, com base na frequéncia das

respostas dos respondentes. A tabela 1 ilustra os resultados encontrados.

Tabela lincidéncia déournou nos professores estudados (N=250)

Subescalas Itens M DP

Exaustdo emocional 9 2,69 1,21
Despersonalizagao 5 2,51 1,27
Realizacao profissione 8 3,26 1,26

Na tabela 1sdo apresentadas as médias e o ¢eslid das trés dimensdes do
burnou. Aanalise das médiaspermite observar que houve diferencas significativas. A
dimensdo Exaustdo Emocional EEapresenta uma média de 2,69 + DP=1,21, na
Despersonalizacde DPa média é de 2,51+ DP=1,27 e, por fim, a dimensdo Realizacédo
Profissional RPtemo valor da média igual a 3,26 + DP=1,26. Estes resultados indicam que

os professores pesquisados apresentam nivel moderado de EE e DP e alto nivel de RP.

Os resultados deste estudo séo similares aos de Almeida et al. (2011) e Souza et al.
(2016) com amosais de professores. Almeida et al. (2011) revelaram os seguintes resultados:
a média do factorExaustdo Emocional foi de 2,80 (DP = 0,87); para Realizagao Profissional a
meédia foi de 3,65 (DP = 0,59); finalmente, amédia do factorDespersonalizacdo foiR,98 (D
0,72). JaSouza et al. (2016), apontaram que a média da dimensdo de Exaustdo Emocional foi

de 2,05; na Despersonalizacéo foi igual a 1,49 e na Realizagéo Profissional foi 1,57.
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As pontuagfes encontradas na analise realizada chamam especial atengdiodem v
de os escores das dimensfes Exaustdo Emocional e Despersonalizacao setyméeimos
do valor 3. Ha indicativos deurnoutquando sao obtidos escores elevados nas dimensdes de
exaustdo emocional e despersonalizacdo e baixo escore na dimenzagaeglrofissional
(Maslach & Jackson, 1981).

Correlagdes entre as dimensodes drirnout e variaveis sociodemograficas e laborais
guantitativas

Com o intuito de avaliar a relacdo entre as dimensfeBudeoutom os dados
sociodemograficos e laborais ddecentes, inicialmente opteae em averiguar se haveria
diferenca da incidéncia da doenca com variaveis laborais quantitativas, nomeadamente:
idade,numero de filhos eexperiéncia profissional. Os resultados das andlises realizadas séo

ilustrados na tabelaug se segue.

Tabela 2 Correlacdesentre as dimensdeddmoute variaveis sociodemograficas e laborais
guantitativas (N=250)

Dimensodes ddédurnout

Variaveis EE DE RP
Idade 0,341** 0,199** -0,082
Numero de filhos 0,380** 0,334** -0,154*
Experiécia profissional 0,371** 0,276** -0,102
*p < 0,05 **p < 0,01

Na tabela 2, os valores dos coeficientes de correlagdo mostram que a subescala

AExaust«o Emocional 0 apresentou uma <correl a
idade(r =0.341p <0.0) namero de filhogr =0.380p <0.0} e experiéncia profissional
(r =0.372p <0.0). com a propor¢cdo de variancia entre 11.6% a 14.4%. Igualmente, a

subescala Despersonalizacdo teve correlacdo positiva e significava cors waritr@eis
sociodemograficas examinadas. A proporgéo da variancia foi de 4.0% a 11.2%. Adimenséao

de Realizagdo Profissional correlaciors® inversamente com as trés variaveis, sendo a
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Unica diferenca estatisticamente significativa observada com a Vanidwero de filhos
(r= 0.154p ©.0%

Ou seja, os professores com filhos tendem a manifestarmaiorExaustdo Emocional e
Despersonalizacdo e, por conseguinte,menorRealizacdo Profissional. Estasituacdo pode estar
associada ao sistema de gratificacoee gdo mediante o nivel académico e categoria do
professor. Assim, os professores com filhos, pouco escolarizados, podem se sentir menos
realizados profissionalmente, pois estes necessitam de mais recursos financeiros para fazer
face as despesas basicagdsa e da familiee(g, luz, agua, produtos alimenticios, renda de

casa), bem como, despesas de saude, educacéo e de transporte.

Estes resultados corroboram parcialmente com os de Carlotto (2011), ao evidenciar
gue professores que tém filhos possuem meealizacdono trabalho.Estes achados, ndo
estdo de acordo com o argumento de Masl&chaufeli e Leiter (20013egundo o qual a
paternidade equilibra o profissional, permitindo melhores estratégias de enfrentamento das

situacdes conflituosas e dos agergeradores d&tressocupacional.

Quant o ° vari 8vel Ai dadeo, resultados de
estatisticamente significativa e positiva com duas dimensdesrdeu{Exaustdo Emocional
e Despersonalizacéo), isto é, quanto maior fitade maior é a tendéncia dos professores
experienciarem a exaustdo emocional e adespersonalizagdo e menor realizacdo no trabalho.
Carlotto (2011) também constatou que quanto maior for aidade dos professores, maior é o

sentimento de distanciamentoemenaté pealizacdo notrabalho.

Por fim, maiores anos de experiéncia profissional assesgapositivamente com a
sindrome deéburnout Abacar, Tarcisio e Aliante (2017)constataram também que a mesma
variavel (anos de experiéncia) apresentou correlacdo postdivaesaustdo emocional e
despersonalizacdo, pois a medida que os professores vao tendo mais anos de servi¢co, também
aumenta o nivel de exaustdo emocional e de despersonalizacdo. Igudbeienét,e Artiga
(2010) identificaram qu@ medida que professorespanhdis ganhavam mais experiéncia,

revelavam autopercepc¢ao de menor eficacia no trabalho.
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Associagfes das dimensdes dmurnout com variaveis sociodemograficae laborais
gualitativas

Para verificar aspossiveis associacfesentre dimensOeburdeut e vaiaveis
sociodemograficas laborais qualitativagsexo, estado civil, habilitacdes literarias e classe
leccionada) foi realizado um teste de comparagcfes multiplas. Os resultados obtidos constam
na tabela 3.

Tabela 3: Associa¢des das dimensfeshdenoutcom variaveis sociodemograficase laborais
gualitativas (N=250)

Variavel categorica

Dimensdesdo

BUrmout Masculino Feminino

M DP M DP t d
EE 2,69 1,24 2,70 1,20 -0,04 -0,01
DE 2,44 1,40 2,60 1,18 -0,92 -0,12
RP* 3,42 1,31 3,08 1,16 2,11 0,27

Estado civil
Solteiros Casados Separados Viavos
M DP M DP M DP M DP Fd?
EE*2,26 0,95 2,80 1,36 3,30 1,203,40 1,25 9,84 0,11
DE* 2,14 1,14 256 1,45 3,30 1,242,84 0,94 10,70 0,1:
RP* 3,56 1,2°3,14 1,37 3,111,03 2,45 0,85 7,160,08
HabilitacOes literarias
Bésico Médio Licenciatura Mestrado
M DP M DP M DP M DP F d?
EEx 3,701,50 296 1,11 226 1,06 3,28 1,30 17,70 0,14
DE* 3,84 1,99
0,82 287 1,17 1,17 3,06 hed 13,22 018
RP* 296 0,6:3,18 1,22 3,43 1,35 20 1,12 1,42 0,02
Classelecionada
82 classe 92 classe 102 class 112 classe 122 classe
M DP M DP M DP M DP M DP F d?

EE2,64 1,22 2,72 1,11 2,66 268 1,3t 2,82 0,147 0,002
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1,25 1,23
2,43 2,49
2,63 1,17 290 1,3¢ 1,47
DE 230 1,26 1,21 1,29 0,01
3,26 121 3,2

3,27 1,29 335 1,2t 0,064 0,002
RP3,26 1,30 1,28

Vé-s e, na tabela 3, gue o teste de <correl

dimensdes deburnoutipenas revelou diferenga significativa na dimensédo Realizacéo
Profissional (t(248) = 2.11p =0.036A média dos professores é relativamente m@ibe
3,42; DP = 1,31) que a das professoras (M = 3,08; DP = 1,16), embora o tamanho de efeito

dessa diferenca esteja entre pequeno e moderado (d = 0,27). Portanto, as mulheres tendem a
revelar menor realizagao profissional do que os homens.Abacar, Gacidiante (2017)
revelaram maior tendéncia de incidéncia lienout em professoras mogambicanas que

actuam no ensino superior.

Farber (1999) argumentou que embora sejam mais abertas para lidar com as varias
pressdes presentes na profissdo de ensinigsgares do sexo feminino sdo mais vulneraveis
ao burnout pois revelam menor flexibilidade que seus pares do sexo mascidimiém
McMurray et al. (2000), demonstraram que os profissionais do sexo feminino relatavam
menor controle do trabalho, maior B&e de tempo e tiveram 1,6 vezes mais chances de

relatar esgotamento profissional do que seus colegas do sexo masculino.

Em rel a-«o a vari 8vel i e s tharmbatp tesievde | o e

comparacdes multiplas mostrou que as diferencas foranficaginas entre os individuos

solteiros e separadop<0.0)e viGvod p<0.0]) para a Exaustio Emocional e

Despersonalizagéo e, apenas solteiros e vi(wwso.O:I) para a Realizacdo Profissional. Os

profissionais solteiros apresentaram baixos niveis de Exaustdo Emocional (M = 2.26, DP =
0.95) e Despersonalizagdo (M = 2.14, DP = 1.14) em relagdo aos separados e vilvos cujas
médias foram respectivamente de (M = 3.30, DP = 1.20; M = 3.40, DP = 1.25), emahBxaust
emocional e (M = 3.30, DP = 1.24; M = 2.84, DP = 0.94) em Despersonalizagcdo. Na
subescala Realizacao profissional os solteiros apresentaram elevadas pontuacdes (M = 3.56,
DP = 1.27) que os viavos (M = 2.45, DP = 0.85).
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Esses achados sugerem que em coagda com 0s casados, 0s professores solteiros,
vilvos ou separados sdo mais propensos em sofr@umh®ut visto que apresentaram
maiores pontuacfes nas dimensbes Exaustdo emocional e Despersonalizacdo.Abacar e
Amade (o preld identificaram o ser divorado ou solteiro, possuir fraca qualificacao
profissional e trabalhar em regime de contractocomoo perfil de professores que tendem a ser

mais stressados.

Tal como este estudo, pesquisas revelam que trabalhadores solteiros apresentam
maiores niveis deburnout, comparativamente aosseus colegas casados (Abacar,
Tarcisio,&Aliante 2017Abacar, 2015Aydemir & Icelli, 2013).Umaossivelexplicacdo do
porqué oser casado torna as pessoas menos vulneaaveisrnoue o facto de, estas
tenderem a ser mais velhas, mais estaveis e psicologicamente maduras (ter uma compreensao
sélida e precisa da realidade social e ser mais construtiva talapa natureza) e o
envolvimento com o conjuge e filhos tosfi@s mais experientes em lidar com problemas

interpessoais e conflitos emocionaisdoaidia(Aydemir & Icelli, 2013).

No que diz respeito a correlacdo entre as trés dimensdesrmeuanalsadas com

avari S8vel Anzvel de escolaridadeo, apenas f o

subescalas Exaustdo EmocionalF (3,246)=13.22p =0.00(e Despersonalizagéo

[F(3,246):l7.70p =0.00C0s testes de comparagBes multiplas para as subescalas

Exaustdo Emocional e Despersonalizagdo indicam que as diferengas significavas foram

observadas entre os individuos com o nivel de Licenciatura em relacdo a demais niveis
incluidos neste estudpp <0.01) .Portanto, as médias mais baixas ndsescalas Exaustdo

Emocional (M = 2.26, DP = 1.06) e Despersonalizagdo (M = 1.99, DP = 1.17) pertencem aos
professores com o nivel de licenciatura. Em termos gerais, os licenciados apresentaram niveis
mais baixos de Exaustdo Emocional (M=2,26;-DB6) e Dspersonalizacdo (M=1,99;
DP=1,17)e nivel altoem Realizacdo Profissional (M=3,43; DP=1,35). Pelo contrario,
professores com nivel basico de escolaridade mostsgamais propensos em desenvolver a
sindrome deburnoutpois apresentaram pontuacfes elevadas dimensdes Exaustao
Emocional e (M=3,70; DP=1,50) e Despersonalizacdo (M=3,84; DP=0,82) e baixas na
dimenséo Realizacdo Profissional (M=2,96; DP=0,62).
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Isso devese, provavelmente, pelo facto de que a divisdo da carga horéria é mediante o
nivel de ensia que o professor lecciona. Para os professores que leccionam no 1° ciclo do
ensino secundario geral (82, 92 e 102 classe) cumprem 24 aulas semanais e os do 2° ciclo (112
e 122 classe) tém a carga horaria equivalente a 20 aulas semanais, independetidemente
disciplina leccionada. Além do mais, professores habilitados com o nivel de licenciatura
recebem maior salériorelativamenteaos seus colegas com nivel basico ou médio de
escolaridade. Isso coincide com a ideia segundo a qual, a educacao pode infauenciar
realizacdo pessoal, o que significa maior nivel educacional poder ser interpretado como um
factor de proteccdo contrabmrnout assim como, o aumealtagida, i
2013).

Quanto a associacao entre as trés dimensdes (Exaustdo Emoagpalsbnalizacéo
e Realizacao Profissional)e a variavel classe leccionada, o teste de analise de variancia néo
revelouqualquer diferenca estatisticamente significativa entre os grupos que leccionam

distintas classes.Ademais, a magnitude de efeito em asdagescalas é quase nula.

Consideracoes finais

Este estudo procurou avaliar a incidéncibutaoutem professores das escolas do
ensino secundario geral na cidade de Nampula.O maior mérito do estudo € por ser o0 pioneiro
na avaliacdo do fenémeno, tendomo amostras professores mogcambicanos do ensino
secundario geral. Além dissimrnece indicativos para melhor compreenséo do fenémeno de

burnoutem professores do ensino secundario geral em Mogambique.

Os resultados da pesquisa permitem concluir que @isrdeburnoutdiferem entre os
professores em fungéo das variaveis sexo, idade, grau de escolaridade,anos de experiéncia,
estado civil e numero de filh@®mo previstona hipétese da pesquisa. Para sustentar esta
posicdo, as andlises realizadas da relagas variaveis sociodemograficas e laborais

mencionadas com as dimensdeddmoutevidenciaram diferentes resultados.

De forma geral, podse mencionar que alguns participantes deste estudo encontram
se em fase de desenvolvimento ld&noutlsso remetea implementacdo de medidas de
prevencdo primaria e secundaria por forma a reduzir, ou de preferéncia, a eliminar
precocemente a doentambém é desejavel a existéncia de servicos de aconselhamento
psicoldgico no contexto de trabalho dos professores, ceta @ ajuddosa lidar com

situacdes stressantes.
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Este estudo apresenta algumas limitagcdes que merecem ser apontadas. A pesquisanao
envolveu amostra probabilistica de professores do ensino secundario em Mogambique, o0 que
nao permite a generalizacdodossultados para toda a populacdo docente do ensino
secundario. Outrossim, o0s resultados encontrados ndo fornecem qualquer prova de
causalidadelnvestigacdes futuras baseadas em amostras probabilisticas e correlacionais com
factores organizacionais e siti@taissdo necessérias para estudar o fenomebardeue
sugerir formas de prevencao e intervencédo. A realizacdo dessas investigacdes podera ser util
na identificacdo de factores de trabalho adversos a saude mental dos professores, bem como

no delineameit de estratégias ampingnais eficazes.
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8. Satisfacdo Académica em Estudantes do Ensino Superior

Ivo Félix Caroa de Sousa Salonfa& Mussa Abacaf?
Resumo

O objectivo deste trabalho foi de avaliar o perfil de satisfacdo académica de estudantes do
ensino supeor relativamente a qualidade de formacgéo oferecida pela Universidade Pedagdégica
Delegacdo de Nampula, estabelecendo possiveis correlagdes com as variaveisnsigiaficas.

Tratase de um estuddescritivo e exploratério, do tipo quantitativ®articiparam desta pesquisa 143
estudantes do curso de graduagdo em Ensino Basico, sendo 44 do sexo masculino e 99 do sexo
feminino. Os dados foram colectados através de um questionariedstoigrafico e Escala de
Satisfacdo Académica. Para a sua analise-ssowsoftwarestatistical Package for Social Sciences
(SPSS). Os resultados mostraram que a dimensao mais critica da satisfacdo académica no curso
estudado é a de satisfacdo com o curso, seguida de oportunidades de desenvolvimento e por ultimo a
satisfacdo am a instituicdo. As correlagfes entre as variaveis sf@oograficas com as dimensdes

da satisfacdo académica demonstraram diferentes resultados. Para a varidvel sexo, somente o ser de
sexo feminino se correlacionou positivamente com a dimensdo opoderddadesenvolvimento; a

idade associcge de forma estatisticamente positiva com a satisfagdo com a instituicdo; a variavel ano
de frequéncia correlacioneae negativamente com a satisfacdo com o curso; a variavel nimero de
vezes que 0 estudante reprovi® ano apresentou correlacdo significativamente negativa com a
dimensao oportunidade de desenvolvimento. Por fim, a variavel nimero de cadeiras em divida
correlacionotse negativamente com o curso e com a instituicdo. E sublinhada a necessidade de
desenvolimento de acc¢fes centradas na melhoria dos niveis de satisfacdo académica dos estudantes
estudados.

Palavraschave estudantes, ensino superior, satisfacdo académica

Introducéo

O ingresso do estudante no ensino superior traz consigo uma gama de sedanca
nivel pessoal, cognitivo, profissional, afectivo e social, além de acarretar uma série de
expectativas em relacdo ao curso escolhido para formacgéo (Ramos et al, 2015). A satisfacao
académica, enquanto experiéncia subjectiva do estudante e sua medepglor dessa
experiéncia durante os seus anos de estudo, assume um papel central no entendimento do
nivel de satisfacdo do estudante, abrangendo tanto os aspectos da sua formacdo, quanto da
gualidade da instrucédo, contacto com professores e colegasjculo, a administracéo da

universidade, suas instalacdes e seus recursos.

21 Mestre em Administracdo e Gestdo Escolar, Contabilista do GinfRecurso de Educacao Inclusiva Josina
Machel de Anchild Nampula..

22 Doutor em Psicologia Cognitiva pela Universidade Federal de PernasBbasiy docente da Universidade
Pedagdégicd Nampula.
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As primeiras investigacfes sobre satisfacdo académica foram na década de 1960 e se
relacionavam a satisfagdo ocupacional, ndo existindo ainda uma definicdo clara e consistente
paa o termo satisfacdo académi&xlfleich et al, 2006)Como comentam esses autores, a
eficacia do processo educacional pode ser aumentada com a mensuracao da satisfacao, pois a
satisfacdo académica esta fortemente interligada com a qualidade de apeemdizeg
estudantes, constituindo um processo dinamico, podendo também ser afectada pelas
caracteristicas da instituicdo em seu contexto educacional, e pelo modo como 0s proprios
estudantes percebem e compreendem o seu ambiente de ensino e aprendizajenyug as
medidas de satisfacdo académica contemplam o contexto institucional na sua totalidade,
levando em consideracdo a qualidade do curso, a relacdo teoria e pratica, qualidade da
instrucdo recebida, sistema de avaliacdo, contacto com os professorkegas, cgrade

curricular, administracéo da universidade, suas instalacdes e recursos.

Os estudos sobre a satisfacdo do estudante mensuram como efectivamente o ambiente
do campuspode ser o que 0 estudante espera, necessita e quer (Severino, 2005). O autor
destaca que a integracdo a universidade é um processo multifacetado que vai sendo
construido através das relacdes do estudante com a instituicdo e tem sido uma variavel central

gue, quando ndo acontece de forma satisfatoria, pode levar a evasao escolar.

Actualmente a satisfacdo académica tem sido vista por alguns autores como a
percepcdo que os estudantes tém da sua experiéncia educacional, e também que esta
percepcdo pode interferir no nivel de envolvimento do estudante com a instituicdo, além de
ter implicacdes para o ambito da permanéncia (Pike, 1991). Uma outra visdo é apresentada
por Kotler e Fox (1994), os quais aludem quesatisfagdo envolve a actividade de
estabelecer as metas de qualidade e desenvolver 0s servicos e processos essenciais a
realizacdodessas metas. Isso € necessario para humerosos produtos, ndo apenas para 0S
bens e servicos vendidos aos clientes, mas também para muitos produtos.ifafas
pertinéncia da planificagdo da qualidade para numerosos processos, muitos dos quais sao
internos da organizacao, sendo importante que as organizagcfes planifiquem a qualidade dos

processos em geral, mas em particular os internos da mesma.

A avaliacdo da satisfacdo € alicercada por um processo comparativo entre a
experiéncia vivida pelo sujeitoaguilo que ele escolhe, associando com as expectativas da

escolha em relacdo a sua experiéncia. Conforme refere Rowley (2003), o nivel de satisfacao
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geral do corpo discente esta atrelado ao nivel de qualidade do servico prestado pelas
Instituicbes de EnsmSuperior, visto que estas precisam transmitir boa imagem ao mercado e
serem competitivas ao mesmo. E neste sentido que os estudantes do ensino superior se
sentem satisfeitos, quando olham para a qualidade de servicos prestados pela instituicdo, e
sua imgem, visto que estes factores contribuem para o sucesso na competitividade do
mercado de trabalho. O autor fundamenta que o grau de satisfacdo que os discentes tém em
relacdo ao curso influencia na forma de como eles interagem e absorvem o0 conteudo
repassdo, referindese a existéncia de trés topicos para se avaliar o nivel de satisfacdo dos
discentes em relacdo ao seu curso, sendo eles: i) Permitir que os estudantes tenham
oportunidade de opinar sobre os seus cursos de forma a trazer melhorias paraoss iesm
Encorajalos a fazer uma reflexdo sobre o modo de como o aprendizado esta sendo repassado;
iii) Permitir que as instituicbes criem uma marca que, por meio desta, construam indicadores

gue colaborem com a melhoria da reputacdo da instituicao jomercado.

A satisfacdo do estudante esta directamente ligada ao atendimento das expectativas
dos estudantes, sob o ponto de vista das suas dimensdes e interesse, envolvimento do
professor, interacgéo estudapt®fessor, organizacdo e demandas do cuesmslo Paswan
e Young (2002), sendo determinada pelos seguintes factores:

i) Envolvimento do professoreferese as variaveis como a percepcado do aluno em

relacdo ao entusiasmo e interesse do professor, a habilidade do professor em explicar

0 conteudo, llizando exemplos que permitam que os alunos compreendam o0s

assuntos;

i) Interesse do alundormado por factores como o nivel de atencao e interesse que 0

aluno da as aulas e a forma como ele percebe a sua evolugao intelectual ao longo do

curso, tornanokse ou ndo mais competente;

iii) Interaccdo professof aluno: representa a oportunidade que o aluno tem para

discutir, questionar e esclarecer as suas duvidas durante as aulas, bem como possuir a

liberdade para expressar 0os seus pontos de vista;

iv) Exigéncia do cursptratase de como o professor passa o0 conteudo ao aluno, a

validade do desenvolvimento de trabalhos em sala de aula e o nivel das leituras

indicadas pelo professor;
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v) Organizacdo do cursoavalia, entre outros aspectos, se 0s conceuosmf
relacionados sistematicamente e se a grade curricular do curso foi elaborada de

maneira adequada.

A satisfacdo académica esta fortemente interligada com a qualidade de aprendizagem
dos estudantes, constituindo um processo dinamico, podendo tambéfectada pelas
caracteristicas da instituicdo em seu contexto educacional, e pelo modo como 0s proprios
estudantes percebem e compreendem o seu ambiente de ensino e aprendizagem (Schleich et
al, 2006).

Diversos estudos tém sido realizados visando compeeenshtisfacdo académica dos
estudantes do ensino superior. Monteiro, Vasconcelos e Almeida (2005), por exemplo,
realizaram um estudo para analisar as experiéncias de um grupo de alunos com deficiéncia
fisica no ensino superior em uma Universidade batirtendo identificado quatro areas de
maior preocupacdo, que sdo: a divulgacdo das informacbes, o acesso as instalacdes, os
curriculos, 0s equipamentos e outros recursos, a garantia da qualidade e a base moral da

politica da instituicdo sobre a deficiéaci

A partir de uma amostra de 1.267 estudantes concluintes de uma universidade publica
dos Estados Unidos da América, Pike, (1991) avaliou a reciproca relacdo entre desempenho
(notas) e satisfacdo discente. Os resultados demonstraram que a satisfat@dadtedinha
um efeito mais forte no desempenho do que o inverso. As variaveis de envolvimento (cultura,
professor e pares) foram significativamente relacionadas com satisfagdo. O efeito da
interaccao professadr estudante e entre os pares foi positem,passo que o envolvimento
com a cultura foi negativo. Quanto ao desempenho, os resultados indicaram que nédo havia

relacéo directa com interaccdo profegsestudante.

Em uma pesquisa com 213 estudantes de administragdo em uma Universidade
brasileira, @margos, Camargos e Machado (2006) descobriram que as preferéncias dos
alunos sédo mais relacionadas as estratégias, postura e formas de interac¢do do professor com
a turma. A maioria prefere professores preocupados com a aprendizagem, abertos ao dialogo,
flexiveis, bershumorados, que consigam despertar o interesse pelo contetdo ministrado e
que combinem aulas expositivas e trabalhos em grupo. Por outro lado, quando os professores
sdo despreparados e apresentam pouco COmMpromisso com as turmas, passam a ser

considerados pelos estudantes como aspectos desfavoraveis do curso. De forma semelhante,
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Kanan e Baker (2006), identificaram que a satisfacdo de estudantes palestinos do curso de
administracdo estava mais ligada a interac¢ao interpessoal do que com dacangel&mico

do programa de estudo.

Os resultados de uma pesquisa de Appl&toaipp & Krentler (2006) revelaram que
0s estudantes cujas expectativas foram superadas estavam mais satisfeitos do que aqueles
cujas experiéncias ndo superaram as expectatigaBeJshields, Kara & Kaynak (2005)
demonstraram que embora houvesse um numero significativo de variaveis que podem levar
os estudantes a satisfacao ou insatisfacéo, os factores que mais influenciam os estudantes séo
o desempenho do corpo docente e as aHl@sseu estudo realizado com 160 estudantes de
administracdo em uma universidade Americana, ficou evidente que aqueles que tiveram

experiéncias positivas sdo mais satisfeitos do que os que nao tiveram experiéncias positivas.

Schermerhorn et al (1999) proaramanalisar os factores que tém influéncia na
satisfacdo dos discentes de graduacédo do curso de engenharia eléctrica de uma universidade
do Vale do Itajai em Santa Catarina. @sultados evidenciam uma influéncia positiva na
relacdo entre interesse @studante e satisfacdo geral, na relacdo entre envolvimento do
professor e interaccéo estudanfgrofessor e satisfacdo Gensesse estudo concluge que

a dimenséo organizac¢ao do curso apresentou maior influéncia na satisfacao geral.

Silva (2011) alga que os gestores educacionais devem conhecer de forma cientifica a
satisfacdo daqueles que convivem nesse contexto. Assim, considerando que as pessoas e 0S
ambientes se influenciam mutuamente, os estudos dos ambientes educativos podem conduzir
a concluées do dominio do desempenho dos estudantes, suas opinides e sentimentos, bem
como, trazer contribuicbes para modificar a prépria instituicdo (Sisto, EZ0@&),
independentemente dos esfor¢os substanciais no estudo da satisfacdo adadé&ncento
€ do conhecimento e a partiadevisao da literatura, ndo foram encontrados estudos sobre o

fendmeno no contexto das instituicbes de ensino superior mogambicanas.

Este estudo teve por objectivo avaliar o perfil de satisfacdo académica de estudantes
de ensno superior relativamente a qualidade de formacdo oferecida pela Universidade
Pedagogica Delegacdo de Nampula. Em funcéo do objectivo da pesquisa foram formulados
seguintes hipoteses: HA) existéncia de areas educativas com niveis de satisfacdo critica

pode influenciar na satisfagcdo acadénacdl2) Os dados socidemogréficos (idade, sexo,
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estado civil, ano de frequéncia, nUumero de vezes de reprovacdo, nimero de cadeiras em

divida), podem influenciar na satisfacdo académica.

Método
Tipo de Pesquisa

A presente pesquisa é de natureza quantitativa, pois utilizou instrumentos de
mensuracdo e técnicas estatisticas para classificacdo e analise dosEdsdldgo de
pesquisa recorre a linguagem matematica para descrever as causas de um fendmeno, as

relacdesentre variaveis.

Procedimento

A presente pesquisa foi desenvolvida na Universidade Pedago@etegacdo de
Nampula. A recolha de dados foi realizada no més de Julho de 2016, na Instituicdo de Ensino
Superior em referéncia. Em primeiro lugar foi efadim um contacto com a chefe do
Departamento, de Ciéncias Educacao e Psicologia, (onde € tutelado o curso em estudo),
mediante a apresentacdo de uma credencial passada pela Direccao-giadirisio,
Pesquisa e Extensdo da mesma instituiéfdds a autorizgéio o primeiro pesquisador foi
encaminhado as turmas do curso de Licenciatura em Ensino Basico, onde apdés uma
interaccdo com os estudantes esclareceu os objectivos do estudo e, finalmente, aplicou o

guestionario de pesquisa.

Técnica de recolha de dados

Paa a recolha de dados foi utilizado questionario constituido por duas partes,
nomeadamente dados saédiemograficos e a Escala de Satisfacdo com a Experiéncia
Académica (ESEA) dRamos et al. 201previamente validada em pesquisas anteriores com
estudanteglo ensino superior (e.gRamos et al. 20155chleich et al. 2006). A escala &
composta por 35 itens, compreendendo trés dimensdes: satisfagdo com o curso com 13 itens,

oportunidade de desenvolvimento com 10 itens e satisfacdo com a instituicdo cam.1® ite

escala compreende <cinco pontos, desi gnadame
satisfeitoo, tr°s 3) Asatisfeitoo, guatro
satisfeitoo. O primeiro bl oco do-demogeaficosi on 8r i

nomeadamente: idade, sexo, estado civil, ano de frequéncia, nimero de vezes de reprovagao e
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namero de cadeiras em divida) e o segundo englobava questdes relacionadas com a satisfacéo
académica, que constitui a escala ESEA.

Perfil da amostra

Participaram deste estudo 143 estudantes do curso de Licenciatura em Ensino Basico,
da Universidade Pedagogic®elegacado de Nampula. 44.8%, dos participantes sisgana
faixa etaria de 31 a 40 anos; 41.3% entre 20 a 30 anos; 7.6% no intervalo 5@ ddos e,

finalmente, (6.3%) no intervalo de 51 a 60 anos.

A amostra é formada maioritariamente por mulheres, com uma percentagem de
62.2%. Do total da amostra 65.7% sé&o solteiros, 20.3% sé&o casados e 14% deskraram

villvos ou divorciados.

A maior pareé dos estudantes investigados séo do primeiro ano, com uma percentagem
equivalente a 46,9%, seguidos de 27,3% que sdo do terceiro ano e, por ultimo, 25,9% do
segundo. Muitos participantes (83,2%) nunca reprovaram de ano ou cadeira; 12.5% repetiram
uma veze 4,3% repetiram mais que uma vez. Do numero total da amostra, 82.5% nao tém
cadeiras em divida, 11.8% tém pelo menos uma cadeira em divida e 85.7% tém mais de uma

cadeira em divida.

Técnica de analise de dados

Os dados da pesquisa foram tabulados e sauils considerando os objectivos da
mesma, através danalise estatistica. As analises descritivas e inferenciais foram feitas por
meio do Software Statistical Package for Social Sciend&PSS) versédo 14.0, tendo sido
organizados os resultados obtidos gnadros, que permitiram uma melhor visualizacéo e

interpretacéo.

Resultados e Discussao

Nesta parte sao apresentados e discutidos os resultados obtidos no estudo.
Inicialmente foi avaliada a consisténcia interna da escala. Para aferir a confiabilidade do
instrumento, foi calculado o coeficiendpha de Cronbachtendaese obtido os resultados da
tabela 1.
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Dimens0es da satisfagdo académica

Satisfacdo com o curs Oportunidade de Satisfacdo com Geral
desenvolvimento instituicéo
Alphade N° de Alphade N° de Alphade N° de Alphade N° de
Cronbach itens Cronbach itens Cronbach itens Cronbach itens
810 13 778 10 773 12 .875 35

Os resultados da tabela revelam que a escala de Satisfagdo Académica demonstrou

boa consténcia internaAlphade cronbachigual &,875). A dimensadatisfacdo com o

curso apresentou um valor d&lpha de cronbachde 0,810, a dimensa®@portunidade de

desenvolvimentaevelou uma consisténcia internaAlphade cronbachigual a 0,778 e a

dimersdoSatisfacdo com instituic&apresentou valor délphade cronbachde0,773. Esses

resultados apontam que a Escala de Satisfacdo Académica € um instrumento com boas

propriedades psicométricas, tal como tem sido demonstrado em estudos similaresefRamos
al., 2015Schleich et al., 2006).

No seguimento das andlises, foi verificada a frequéncia das respostas dos estudantes

relativamente a satisfacdo académica por dimensao, cujos resultados constam na tabela 2.

Tabela 2: Satisfacdo académica por dimensao

Dimens0fes da satisfagdo académica

Satisfacao Oportunidade de Satisfacao
Itens COm 0 Curso desenvolvimento Com a instituicao
Frequén | Percenta | Frequéncia| Percen | Frequéncia| Percenta
cia gem tagem gem
Nada satisfeito 29 20.3 16 11.2 12 8.4
Pouco satisfito 43 30.1 35 24.5 34 23.8
Satisfeito 35 24.5 48 33.6 62 43.4
Bem satisfeito 29 20.3 41 28.7 32 22.4
Completamente 7 4.9 3 2.1 3 2.1
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satisfeito
Total

143 100.0 143 100.0

143 100.0

De acordo com os resultados constantes na tabela 2, na primesrasdo (satisfacéo
com 0 curso), a percentagem mais elevada € dos estudantes que se mostram pouco satisfeitos,
com uma percentagem de 30.1%. Na segunda dimens&o (oportunidade de desenvolvimento) a
percentagem mais elevada é a dos que acham que tém ajaatasnde desenvolver, com
uma percentagem de 33.6%. Para a terceira dimensao (satisfacdo com a instituicdo), a
percentagem elevada € dos que se mostram satisfeitos com a instituicdo, com 43.3%.De
forma a identificar a correlacdo existente entre as vasi®eio, estado civil e idade com a
satisfacdo académica, apliese o test®ui-quadradoe obtevese os resultados apresentados

na tabela 3

Tabela 3: Correlacdo das variaveis satgonograficas (sexo, idade e estado civil) com as
dimensdes da satisfacacadémica

Dimens0fes da Satisfacdo Académica

Satisfagdo com o curso | Oportunidade de Satisfagdo com a instituicdo
desenvolvimento
Correlacoes Grau de Grau de Grau de
liberdad | Signifi- liber- | Signifi- liber- | Signifi-
Valor e cancia | Valor dade céncia | Valor dade céancia
Sex | Mascu | 3.044(a) 3 .385| 5.848(a) 3 119 1.771(a) 3 .621
o] lino
Femini
2.510(a) 4 131 8.113(a) 4 .088| 3.240(a) 4 151
no
Ida | 20 a
2.272 3.131
de | 60 3 -.004| 1.739(a) 4 .005 3 174
(a) (a)
anos
Solteir
2.075(a) 3 .128| .696a) 3 A77| 2.479(a) 3 A79
Est | o
ado | Casad
. 2.365(a) 8 557 | 4.612(a) 8 .874| 9.593(a) 8 251
civi | o
I Viavo/ | 2.713(a) 2 .318| 3.647(a) 2 241 2.612(a) 2 231
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Divorc

iado

A tabela anterior mostra a correlacdo dos dados -si@imgraficos (sexo, idade e
estado civil) com agés dimensdes da satisfacdo académsaesultados mostram de forma
geral quehacorrelacdo entre as variaveis sexo, idade e estado civil com as trés dimensdes.
Apenas a variavel estado sexo denotou correlacao estatisticamente positiva com a dimenséo
Oportunidade de desenvolvimento, indicando que as mulheres acham que tém maior
oportunidade de se desenvolver em comparacdo com os homens. A variavel idade
correlacionotse positivamente com a Satisfagdo com o Curso, revetpreloa medida em
que a idade wamenta o nivel de satisfacdo com a instituicdo também aumenta, ou seja, 0s
estudantes mais velhos tendem a se mostrar mais satisfeitos com a instituicio em relagéo aos
mais novatos. Por fim, a variavel estado civil ndo demonstrou qualquer correlacéo

estatsticamente significativa com as dimensdes da satisfagdo académica.

Os resultados encontrados apoiam parcialmente a ideia de Costa (2008) ao afirmar
que contrariamente as mulheres, geralmente os homens pela sua natureza em situacdes
académicas, olham a apuanidade de desenvolvimento como algo que aparece ao acaso, hao
bastando apenas se preocupar. O autor fundamenta que as mulheressemdgsrprosperas
em oportunidades de desenvolver, olhando esta como uma questéo de pouco sacrificio. Ainda
assim, de drma geral, os achados desta pesquisa revelaram n&o existir diferencas

significativas na satisfacdo dos académicos do sexo masculino e do sexo feminino.

Seguidamente foram correlacionadas as varaveis do perfil académico (ano de frequéncia,
namero de vezegue reprovou e numero de cadeiras em divida) com as trés dimensdes da

satisfacdo académica. Os resultados séo ilustrados na tabela 4.

Tabela 4: Correlacao entre variaveis anos de frequéncia, numero de reprovacéo e numero de

cadeiras em divida com a s&isio académica

Satisfacdo com| Oportunidade dg Satisfacdo com a
Correlagfes 0 Curso desenvolvimentc instituicéo
Ano de Coeficiente de - -.109 -.060
frequéncia | Correlacao .261
Significancia 194 476
(bicaudal) .002
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N 143 143
143
Coeficiente| Numero de| Coeficiente de -137 -.223 -.147
de vezes que | Correlacdo
Spearman | reprovou | Significancia .104 .008 .079
(bicaudal)
N 143 143 143
Numero de| Coeficiente de -.214 -.140 -.169
cadeiras Correlacdo
emdivida | Significanda .010 .095 .043
(bicaudal)
N 143 143 143

A tabela acima mostra correlagBes erdeslos do perfil académico (ano de frequéncia,
namero de vezes de reprovacdo e numero de cadeiras em divida) com as trés dimensdes da
satisfacdo amémica, nomeadamentesatisfacio com o curso, oportunidades de

desenvolvimente satisfacdo com a instituicdo

A variavel ano de frequénciacorrelacionotse negativamente apenas com a dimensao
satisfacdo com o cursonostrando que quanto maior for o atefrequéncia menor € o grau

de satisfacdo do estudante com o curso e, quanto menor for o ano de frequéncia a satisfacéo
com o curso aumenta. Este resultado reforca o argumento dd28iMg ao assegurar que
estudantes que estdo em séries iniciais nan@nsuperior apresentam maior nivel de

satisfacdo com curso se comparado com estudantes de meio de curso e formandos.

A variavel nimero de vezes que o estudante reprovou de agmesentou correlacdo
significativamente negativa com a dimensfmrtunidadede desenvolvimentonostrando

gue os estudantes que tém maior numero de reprovacdes tendem a diminuir a sua
oportunidade de desenvolvimento, isto €, os estudantes que ja reprovaram de ano acham que
ndo tém oportunidade de se desenvolver em relacdo aasugoa reprovaram. O mesmo
acontece na correlacéo entre a varianehero de cadeiras em dividsendo que estudantes

com cadeiras em divida sentse menos satisfeitos com o curso e com a instituicdo em
relacdo aos que ndo tém cadeiras em atraso. Estsdp@eapresentam reprovacées podem

ter dificuldades em concursos e sua insergéo futura no mercado de trabalho. Concordando

com Tavares e Huet (2001) um discente satisfeito com a instituicdo de ensino e
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conseguentemente com o curso permite com que esta aetieih um desempenho excelente

na sua futura vida profissional.

Com vista a identificar as areas com niveis de satisfacao critica, na parte final do questionario
de satisfacdo académica, foram feitas quatro perguntas abertas. Todos os inquiridos foram
sdicitados a descreverem as areas ou 0s aspectos que acham que devem ser melhoradas com
vista ao bom funcionamento do curso de Ensino Basico. As respostas foram analisadas
através da técnica de andlise de conteAdos aanalise de conteudo, as informacémam

digitadas em planilhas d8oftware de estatistica SPSS. Em cada variavel verbalizada
(subcategoria analisada) pelo sujeito foi atribuida a pontuacdo 1 (um) e aquelas em que néo
fez qualquer mencgéo foi valorada 0 (zero). Finalmente, os dados fotametglos as

analises estatisticagpropriadas, tendo sido extraidas as frequéncias de respostas por cada

area e suas respectivas percentagens, como ilustra a tabela 5.

Tabela 5: Frequéncia de aspectos por melhorar na Universidade

Frequéncia Percentagm
Sem comentario 8 5.6
Validade Infra-estrutura 35 24.5
Professores 54 37.8
Curriculo 27 18.9
Direccéo 19 13.3
Total 143 100.0

De acordo com os resultados da tabela 5, dos 143 respondentes, 8 (5.6%) nao teceram
qualguer comentario a respeitlas areas que merecem ser melhoradas na Universidade. 35
(24.5%) dos respondentes afirmaram que a area de-estfigturas necessitam de melhoria,
principalmente no que se refere a situacdo higiénica das salas de aulas-delbashs,
aumento de numerde salas, montagem de equipamento audical e ventiladores em todas
as salas de aula. A outra situacdo que os estudantes se referiram nesta questdo, € a dos
departamentos académicos que se encontram dispersos. De acordo com os estudantes, estes
tinhamque estar num unico bloco de modo a facilitar a localiza¢do por parte dos estudantes e

outros que procuram 0s servigos destes.
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A area referente aos professores foi destacada por 54 estudantes, correspondente a
37.8% em relacdo ao numero total dos ingleexi Para estes, muitos professores que
leccionam o curso de Ensino Basico nao tém especializacdo na area, fazendo com que tenham
fraco dominio dos conteudos das disciplinas que leccionam. De igual modo reterican
falta de atendimento das necessidaEEglémicas dos estudantes fora da sala, e da maneira de

atribuicdo de notas principalmente a dos seminarios.

Em relacdo ao curriculo, 27 estudantes correspondentes a 18.9% referiesm
questdes de dificuldades de dominio da lingua inglesa, alémseegtauco relevante para a
formacdo. Outra questdo apontada com a necessidade de reducao de numero de disciplinas nos
anos finais. Souza, Reinert e LirRdho (2010) afirmam que a satisfacdo com a relevancia do
conteldo das matérias se torna mais critma © decorrer da experiéncia académica do
estudante, uma vez que ele passa a ter mais envolvimento com o processo de aprendizagem. Os
estudantes também se referiram a reprovacdo, entendendo que por estes serem
simultaneamente professores em exercicio ala&s de ensino basico e devido ao repertorio
de experiéncias adquiridas ao longo dos anos de docéncia, deviam ser promovidos
automaticamente, exigines® apenas a participacdo nas aulas das disciplinas que frequentam.
Em relacdo aos aspectos a serem mattas ao nivel da direccdo, esta € uma area menos
critica em relagcdo as outras tendo sido destacada apenas por 19 (13.3%). Segundo o
depoimento dos entrevistados, ha necessidade de capacitar os docentes, o pessoal da secretaria
e apetrechar a biblioteca dwbras literarias. Outros inquiridos abordaram as questdes

relacionadas com a dinamizacéo dos servicos dos departamentos.

Consideracoes finais

O objectivo geral desta pesquisa foi o de avaliar o perfil da satisfacdo académica dos
estudantes de graduacé@m Ensino Basico relativamente a qualidade de formacédo oferecida
pela UPi Delegagdo de Nampula. Neste estudo ficou evidente que a pesquisa sobre a
satisfacdo académica mossaimportante no entendimento da forma como os estudantes

avaliam o funcionamea do proprio curso.

Os resultados encontrados neste estudo mostram a existéncia de areas de satisfacédo
académica que devem merecer preocupacgao e atencdo por parte dos gestores poidemue

influenciar na satisfacdo académica, conforme previa a Bgpdt&m ordem de importancia,
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0s inquiridos destacam a necessidade de melhoria das seguintespa@r@a® bom
funcionamento do curso de Licenciatura em Ensino Bagiocofessores, infr@struturas,
curriculo e direccédo. Ao nivel dpsofessoresps depoinentosapontam para a necessidade de
especializacdo dos profissionais e a colocacdo de acordo com sua especialidade, atendimento
aos estudantes fora da sala de aulas e melhoria no processo de avaliagdo. Em relagéo a estas
questdes, os docentes ndo espeeadbs, e os que trabalham fora da &rea da sua especialidade,
tém enfrentado dificuldades em leccionar os contetdos, mostrando o seu fraco dominio. A ma
gestdo no processo avaliativo pode criar desmotivacdo aos estudantes, sendo necessario a
melhoria das esatégias de avaliacdo dos estudantes usadas pelos professores. Em relacdo a
infra-estruturaps inquiridos apontam a necessidadeng¢horia da limpeza da instituigdo em

geral, das salas e casas de banho em particular. Refere)mbém ao aumento de nénde

salas de aula, montagem de equipamento ausiml e ventiladores nas mesmas e

agrupamento dos departamentos académicos em um unico bloco.

Uma andlise as variaveis sé@demograficas, permite concluir que as variaveis sexo,
idade,ano de frequénciagumero de reprovacdes e nimero de cadeiras em divida influenciam
a satisfacdo académica dos estudantes. Esses resultados corroboram parcialmente a hipotese 2,
gue aventava a influéncia dkdos soéciaemograficos (idade, sexo, estado civil, ano de
frequértia, numero de vezes de reprovacdo, numero de cadeiras em divida) na satisfacédo

académica.

Duas limitacbes metodoldgicas podem ser apontadas neste estudo. A primeia refere
se ao facto de apenas envolver amostra de estudantes do Curso de Ensino BésgiweE p
que, se o escopo for ampliado envolvendo diferentes cursos oferecidos na Universidade, os
resultados sofram alguma alteracdo. A segunda diz respeito a colecta de dados de ter sido feita
de maneira transversal e numa Unica instituicdo de ensindssufsm estudos futuros seria
desejavel aprofundar os resultados encontrados bem como ampliar para diferentes instituicées

de ensino superior mogambicanas.
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9. As zonas de influéncia pedagodgica como espacos de colegialidade da
pratica docente
Adelino Inacio Assarfé& Carmen Lucia Vidal Peré%

Resumo

No presente texto pretendemos discutir as Zonas de Influéncia Pedagdgica (BiBs) co
espacos de discussdo aberta das praticas dos professores, isto é, espacos que funcionam como
colegialidade docente. Constitui parte integrada de um estudo que estamos a desenvolver com
professores das Zonas de Influéncia Pedagdgica das Escolas Pidedfiascaté Sede (Distrito de
Muecate) e da Barragem (nha Cidade de Nampula) no a&mbito da tese de Doutoramento em Educacéo.
Através de conversas, observacdo e participacdo em seminérios de aperfeicoamento pedagogico €
possivel perceber as bases norteaddos encontros de formacédo continuada que ocorrem nas escolas
ou nas ZIPs. Colegialidade entendida como processo de articulagdo de consensos, nas Zonas de
Influéncia Pedagdgica a que nos referimos, ocorre de forma burocratica. Estamos a defender neste
texto uma colegialidade esponténea, onde os diferentes elementos que interveem na formacgéo
continua participam na identificagdo, realizagdo, discussdo e acompanhamento dos temas que
corporizam a formagé&o continua ao nivel da ZIP.

Palavraschave ZIP. Colegalidade. Formagé&o continua.
Nota Introdutéria

No presente texto pretendemos discutir as Zonas de Influéncia Pedagodgica (ZIPs)
como espacos de discusséo aberta das praticas dos professores, isto €, espagos que funcionam
como colegialidade docente. O textoge das aproximacdes que estamos a costurar para a
producgéo da tese de doutorado em educagdo na Universidade Federal Fluminense, intitulada
APr8ticas curricul ares no Ensino BS8sico: t

formacdo continuadadosprodesr es da di sci plina de Of2cios

Como escreve Branddo (2014) ao caracterizar o professor Paulo Freire, € preciso que
um professor esteja atento a ouvir os seus educandos, a dialogar com eles, a ensinar

aprendendo e a aprender ensinando. Gzgmsp deensinaraprendefoconstitui um dos

ZDoutorando da Universidade Federal Fluminend®); menbro do Grupo de Estudos e Pesquisas Escola,
Meméria e Cotidiano; Bolsista do CNPg/MCMocambique. Docente do Departamento de Ciéncias de
Educacéo e Psicologia da Universidade Pedagdpbegacdo de Nampula. Coordenador do Grupo de Estudos
e Pesquisas eBducacdo Comunitéria e Cotidiano Escolar (GEPE&&assane@yahoo.com.br

2%professora da Faculdade de Educacéo da UFF. Professora do Program&delRagio em Educacéo da
UFF. Coordenadora do GEPEMGrupo & Estudos e Pesquisas Escola, Memoria e Cotidiano.
clvperez@gmail.com

2Forma de escrita adoptada pelo grupo do Cotidiano Escolar como necessidade epistemoldgica para referenciar
um moviemento, uma relacao indissaeidentre os termos. Ao longo do textos existirdo palavras juntas com
essa ldgica de escrita
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dilemas pelos quais os professores de ontem e de hoje se tém deparado no seu quotidiano.
Saber ouvir, escutar, e tomar centralidade a opinido do outro € um importante movimento que
deve ser cultivado no seio dosofessores ndo apenas no seio dos seus alunos, mas
sobretudo, nos encontros que tomaram lugar nas ZIPs. Esse movimento sO sera possivel se as
autoridades educativas dessem oportunidade aos professores para se pronunciarem do que

acham necessario para omggrios de capacitacdo ou formacao continua.

Neste texto, a intencdo é apresentar a nossa visdo sobre as ZIPs e discutir como 0s
saberes dos professores sdo vistos nesses espac¢os. Acreditamos que as praticasi ordinarias
experiéncias dos professores dewsanconsideradas como praticas de formacéao profissional,

0 que designamos p@ratica-formacdo Concebemos as praticas dos professores como
sendo um conjunto de incertezas incobertas que precisam ser trazidas a luz do dia e
ressignificadas, isto €, coneidr o acaso, o ndo significante como tendo significado.
Entendemos que é preciso dar centralidade das discussdes relativas a formacéo continua dos
professores, a sua pratica, ao seu quotidiano de actividades. Tomando como exemplo, a maior

parte de nos pfessores nos tornamos profissionais a partir da nossa actividade quotidiana.

Dois momentos constituem este texto. Primeiro, centralizamos as nossas discussdes na
contextualizacdo das ZIPs olhadas como espaco de colegialidade. No segundo momento,
trazemosas ZIPs como espacos de formacdo continua, trazendo também algumas falas dos

professores sobre como concebem a ZIP rfesatites momentos de formacéao.

As Zonas de Influéncia Pedagodgica (ZIPs) como espacos de colegialidade docente.

Por colegialidade eahdesecomo sendo um conjunto de processos articuladores que
envolvem a colaboracédo e participacdo dos elementos que fazem parte de uma determinada
organizacdo. No caso da presente producéo textuals&ata uma organizacdo escolar que
envolve um deteninado nimero de escolas que na linguagem técnica é designado por Zonas

de Influéncia Pedagodgica (ZIPs).

A historia das Zonas de Influéncia Pedagdgica tem a sua origem no periodo colonial.
Como refere Chirrime (2005, p.11),
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Em 26 de Julho de 1958, através do Boletim Oficial (B.O.) de Mogambique,

| serie n°® 30, o Governo colonial portugués, através do Ministério do
Ultramar, Diregcao Geral do Ensino, publicou um decreto com n° 41.681, o
qual, ro seu artigo 3° dizia que: Nas provincias ultramarinas dotadas de mais
de um liceu ou escola do ensino Técniomfissional serd demarcada pelo
respetivo governo, em portaria, a Zona de Influéncia Pedagégica de cada um
daqueles estabelecimentos.

Comoseef ere aquele autor, s- a fAPortaria n
no B.O. de Mo-ambique nU 44, | s®rieodo ® qu
Mogambicano e tinham como finalidade:

Administragdo escolar. Agrupavase as escolas em torgie uma escola

liceal que era considerada a sede e ai se arquivavam 0s processos dos
alunos, passavase os certificados, delimitavase as é&reas de
recrutamento dos alunos, ef€HIRRIME, 2005, p.12)

Um ano depois da independéncia (1976) sao recriadaoress de Influéncias
Pedagogica com propésitos administrativos e pedagdgicos, no entanto s6 o diploma
ministerial n°® 60/2008 de 18 de junho, é que cria oficialmente as Zonas de Influéncia

Pedagdgica como hoje sao concebidas.

No seu artigo primeiro do refdo diploma ministerial, defira s ¢ amMmargaadi
de apoio pedagdgico que agrega um conjunto de escolas do Ensino Basico e/ou do Ensino
Secund8rio, visando a supera-«o0o pedag-gica d

como objectivos:

a) A garantia do aperfeicoamento pedagoégico dBsofessores e
Professoras

b) A promocdo do desenvolvimento profissional continuwos
Professores e Professoras

c) O incentivo de intercambios pedagdgicos, desportivos,culturais entre
escolas da ZIP;

d) A garantia da racionalizacda@os recursos e meios atesino
disponiveis na ZIP;

e) A promogédo do apoio pedagogico entre Professores e Professoras
dazIP;

f) O incentivo da producao de material didati@artigo 3) (grifo meu).

A Zona de Influéncia Pedagdgica € um centro que agrega um apujgirdscolas
com finalidade de elevar o nivel politico, cientifico, e didagedagogico dos Professores e
Professoras do Ensino Basico, (Chirrime, 2000). As ZIPs sdo responsaveis pelo apoio na

implementagdo do programa de ensino, da organizacdo pel#igdainistrativa das escolas e
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da troca de experiéncias, apoio mutuo sob ponto de vista ciepiiamdgico. O esquema
que se segue da pormenorizadamente como uma ZIP é constituida. E um determinado

numero de escolas que compde uma ZIP.

Esquema 1: Zonaedinfluéncia Pedagogica

Escola
LMy Zonade W B
Influéncia

Pedagogica
Py

S

Fonte: Adaptado do Regulamento das ZIPs

Como refere Chirrime (2000, p. 15), as Zonas de Influéncia Pedagogica foram

gestadas para:

Criar condicdes para o professor primériopseler aperfeicoar e trocar
experiéncias criar conserss através de reunifes da ZIP entre reformadores

do ensino e os Professores e Professoras executores na escola; utilizar as
ZIPs como um meio para alcancar o professor isolado e promover uma
interagdo frutuosa dentro do Sistema Nacional de Educagédo (SNE) e
beneficio de todos os intervenientgsf6 meu).

Como podemos notar, esses espagos desempenham um papel muito importante, uma
vez que funcionam como um estimulante profissional, se tomarmos em consideracdo as
diversas dificuldades da profissdo docemteyue, o professor mocambicano passa, desde
baixos salarios, turmas numerosas, fraca formacéo, estatuto profissional baixo, falta de meios
e material didatico, entre outros. Esses espacos constituem lugares importantes para encontro

e discusséao dos probles) praticas e experiéncias vivenciados nas escolas que a compdem.

Como referimos anteriormente, as Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIPs), sdo um
lugar de encontro e reencontro de Professores e Professoras, onde se discute ou se podia
discutir os assuntoselativos a sua profissdo e profissionalidade. Naqueles espacos, 0s
encontros sado considerados como caminhos que podem provocar deslocamentos de

compreensdes e produgbes dos sentidos de docéncia e da escola (Garcia, 2014). Segundo
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aqguel a aut oos possibliiams in@dusdo denotitim®vos elementos num contexto

para as quai s n«o exi ste, ainda, um repert-r
nesses encontros ao nivel das ZIPs onde ha estranhamento das praticas e experiéncias dos
profesores possibilitando dessa forma o aperfeicoamento assim como a sistematizacao dos

saberes profissionais dos professores, transforrmameém espacos de formagao.

As Zonas de Influéncia Pedagdgica constittssrde uma colegialidade burocrética.
Esta prepdséo parte do principio de que as decisdes e actividades implementadas naqueles
espacos constituese de uma imposicdo administrativa das autoridades que se encontram
fora do raio de actuacdo dos professores das escolas que compdem as ZIPs. Essas
autorida@s, centrais ou locais, definem o que consideram necessario para o trabalho comum.
E, portanto, uma accéo obrigatéria e aparece geralmente acompanhado por um plano de
accao estranho aos professores no qual existe pouco espaco de liberdade para aleriativida

dos mesmos.

Goméz (2001) observa que esta forma de colegialidade supde uma imposi¢cao e nao
tem em vista a modificacdo geaticase podese converter num instrumento de dominacgéo e
controlo das minorias divergentes e contestatérias impondo como carmegiensamento
homogéneo que impede a descrepancia de contestacdo e a originalidade. Dessa forma a
colegialidade burocratica, homologa as ZIPs, conduz a uma colaboracéo fofgattéae
meramentede obrigacOes, de saturacdo do trabalho e do fastiosgimofale retarda os

Processos.

A Zona de Influéncia Pedagodgica (ZIP) como espaco de formacdo continua dos
professores

Muitos agentes se debrucam e influenciam a formacao dos professores de todos os
niveis de escolaridade. Essa demanda de abordagenotrgigocum numero sem fim de
ag°ncias internacionai s que se prop»em a 0
formacdo de professores, fundamentalmente nos paises periféricos, como € o caso de
Mocambique. Agéncias como o Banco Mundial, Programa das Bbldgdalas para o
Desenvolvimento (PNUD), Agéncia Americana para o Desenvolvimento Internacional

(USAID) entre outros. Essas agéncias tém revelado nos ultimos anos o quéo sédo importantes
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na sua intromissdo em politicas fdema(ta)¢ad® de professores em nongda melhoria da
qualidade de educacdo/ensino providenciando para esse fim, varios e diversificados

programas.

Na optica de Azevedo e Alves (2004), as discussdes mais acaloradas sobre os
contextos de formacao de professores resusermcursos de formacgéamicial e cursos de
actualizacdo Embora esses contextos tenham grande importancia para um todo conjunto de
formacédo de professores, poucos se referem a formacdo que se centra na pratica docente
guotidiana. A q u el acs cotdianscescalaes qael sGodferjpdopglase
docentes. Nel e se aprende a ser professor s
troca de experiéncias, de olhares entre os diferentes sujeitos implicados no processo de
aprendizagem ensino,criam novos contextos e na/possibilidades de formacéo, diferentes

daqueles hegemonicamente concebidos.

A formacao continua de professores € alicercada por um conjunto de modelos. E na
pratica quotidiana enquadse no modelo construtivista. Nesta abordagem, as praticas
formativass « 0 fior gani zadas a partir de wuma refl e
regul a-«o permanente das pr8ticas e dos pr
formacdo € entendida como um processo permanente de constru¢cdo e reconstrucdo da
docéncia. Aformacao nestes moldes é deslocada para a escola com as suas praticas e
contradicBes. S&o as praticas quotidianas que definem as necessidades de formacao, olhando
para as experiéncias dos professores nas relacdes que estabelecem com 0s seus pares, com 0S

seus alunos e com a comunidade onde vivem e convivem.

Compartilhamos com a ideia de Tardif (2004), que advoga ser impossivel
compreender a natureza do saber dos professores senmtloaocantima relagcdo com o que

os professores sdo, fazem e pensam nasespacos de trabalho.

s

Os saberes dos professores sdo uma realidade social que é materializada por um
conjunto de elementos e de saberes proprios. E nessa perspectiva de entender o processo de
formacéo dos professores, que devemos considerar as escotassgagos (Certeau, 2013)

de trabalho dos professores e como lugares de encontro e discussao dos diversos saberes que

2®Designamos pdiorma(ta)cdoas accdes levadas a cabo para dar receitas aos professores de como podem lidar
com 0s seus alunos na sala de aulas
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trazem as marcas do seu trabalho. Desta forma, as ZIPs desempenham um papel importante
para analise e discussdo descompromissada daamtatiente.

Entendemos que a abordagem da formacdo continua baseiada nas ZIPs deve ou
deveria ser embasada nsaberesfazeredos professores tentando considératomo diz
Ferraco (2008) uméliversidade de possibilidade8 composicéo da prépria ZIP prepse
uma diversidade de saberes e experiéncias. Olhamos a diversidade de possibilidades, como a
capacidade que as pessoas tém de trazer a discusséo de processos de trabalho sistematizados

ou néo, experiéncias comuns de homens ordinarios para os espagtiv@siuc

Ferraco (2008) defende que a formacéo continua deveria assumir o quotidiano vivido
enquantoespacetempo de compreensdo da complexidade da educacdo, e ndo propostas
prescritas de conteldos e metodologias, traduzidas em reciclagens, capacitagdese cu
palestras. Para ele, a formacéao continua teria sentido se fosse um espaco de discussdo onde 0s
sujeitos ressignificassem as suas marcas que carregam ao longo de anos de experiéncia. Ao
propormos esta discussdo nestes rabjsemsscamenos em dizer que olhamos as
experiéncias dos professores como potencial que ajuda na melhoria da sua funcdo de

professor e de educador.

Concebemos a formacao continua de professores como complexidade, com isso
acreditamos, como nos lembra Morin (2013), que a ciéns@angre um campo aberto onde
se combatem ndo sO as teorias, mas também os principios de explicagdo universalmente
aceites. Em Mocambique, o processo de formacdo continua de professores que ocorrem nos
diferentes espacos educativos com maior enfoque pai®se fundado naquilo que Ferrago
designa pormpropostas prescritasgaracterizando dessa forma aqueles espagcos como uma
colegialidade burocraticGoméz, 2001, p.171).As propostas prescritas tém pouca sintonia
com a realidade concreta do trabalho dosegsmres o que evidencia de certa forma a pouca
ou inexistente participacdo dos professores na escolha dos temas ou mesmo a falta de
conhecimento dos que se acham como sendo formadores dos contextos em que os professores

trabalham e de quem séo os profess@m processo de formacao.

A prop-sito, Ferra-o (2008, p.21), def en
pensada como estando relacionada ao movimento de tessituras e ampliacdo das redes de
saberedazeresdos educadores e, por consequéncia, dos slteredo como ponto de partida
e de chegada o cotidiano vivido por esses su
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ainda que a forma-«o0o cont2nua deve ser nu
guotidianas, evocando questdes especificas, needpse reduzem ao local, e assumindo o
quotidiano vivido enquantespagetempod e an 8l i se da compl exi dade
2008, p.21). A vida e o convivio em rede significa considerar as ideias e experiéncias do
outro, ndo se compadecendo com anigo de receitas para que os @@® sabentomem

como de medicamento se tratasse.

Esquema 2: ZIP como local de formagao continuada de Professores e Professoras

Desenvolimento
de saberes

ZIP como
espagotempo
de formagdo
continuadade
Professores

Atualizacio de
saberes

Trocade
experiéncias

Espago de
discussio de
experiencias

Fonte: Adaptado do Manual de Apoio a ZIP

O esquema acima tenta ilustrar como uma Zona deéhldia Pedagogica pode
constituir um espaco de formacao continua de Professores e Professoras. As quatro categorias
gue mencionamos no esquema devem constituir o centro de atencdo da ZIP se ela quiser ser

um espaco de formacao e de producao de um condretcireolidariqPérez2015).

Ao concebermos a ZIP como espaco formativo da forma como é apresentado no
esquema, estamos a deslecernos de uma colegialidade burocratica para uma
colegialidade espontanea. Esta requere um processo de colaboracdo qpéereasespaco
de liberdade e de intervencéo para elaborar os seus proprios projectos e experiéncias ou para
responder com um determinado grau de autonomia as exigéncias de orientacdes e
recomendacfes dos especialistas. Entendemos nesta perspectivgididenle espontanea
gue as ZIPs devem ser espacos abertos de contribui¢des individuais que devem ser debatidas
e reflexionadas, pois todo o0 processo de construgcdo cognitiva cesestifiei um processo

inacabado, provisério e criativo.
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Essa proposicao enuna o0 seu enquadramento no artigo 3 do Regulamento das
Zonas de Influéncia Pedagogica que estabelece que um dos seus objegtvastié o
aperfeicoamento pedagodgico dé&sofessores e Professorase promovero seu
desenvolvimento profissional continupbem como promoven apoio pedagdgico entre
eles enquanto pertencentes AIP. Estes objectivos vistos literalmente revelaos que a
ZIP seria um lugar por exceléncia para a discussao dos problemas dos e pelos Professores e
Professoras, de modo a melhorar amddica quotidiana. E sdo nesses lugares onde ocorrem
as relacdes sociais e profissionais entre Professores e Professoras de diferentes escolas e

diferentes perspectivas de andlise do processo educativo. Como afirma Fontana (2010),

as relacdes sociais gise estabelecem entre o(a) professor(a) e seus pares,
seus alunos, suas leituras, seus superiores hierarquicos etc. sdo marcas do
tempo e do lugar ocupado pelo sujeito. O conteddo nelas elaborado
independem do individuo em si. Eles séo lidos como efaitoodjuntura
histéricosocial (p.53).

Embora as ZIPs sejam espacos para a formacdo continua dos Professores e

Professoras, raras vezes acontecem encontros de reflexdo.

O que notamos nas nossas conversas com 0s Professores e as Professoras e que

sentem fah de encontros onde podialiscutir as suas experiéncias:

Deveria havercapacitacbes abrangentes e encontros aos sabados. Antigamente
haviaencontros aos sabados que normalmente discutiamos as nossas dificuldades e
sanavamos com as experiéncias dos outras essa pratica ja ndo existe, mas acho

que vamos a tempo de implementar de n(Rrof. Paunde)

Os encontros aos sabados foram abolidos por determinacdo ministerial. Na
actualidade, os Professores e Professoras realizam actividadesuéxi@a longo @ semana

embora isso ndo conte para a sua carga horaria.

Quando os encontros acontecem, na optica de alguns Professores e Professoras, tém
funcionado mais para questbes marginais a formagéo continuada. Alias em conversa com
Salazar Picardo nos informoueajna sua forma de ver como as ZIPs funcior@assou de
um Orgdo de gestdo pedagdgica para 6rgdo de contEdses espagos embora tenham sido
criados para fundamentalmente tratar de aspectos pedagogicese tésmsformado para
actividades da area adnstriativa como: 0 processamento de salarios, marcacao de faltas,
divisdo e controlo de fundos de Apoio Directo as Escolas (ADE) de entre outras fungdes

administrativas.
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Do encontro que participamos na ZIP de Muesatde, onde o tema de discusséo
era A Planficagdo do processo de ensino aprendizagem para o 3° trimestre de 2015,

chamounos a atencdo uma fala que transcrevemos:

O modelo de plano que vamos seguir a partir de hoje € este, todos os Professores e
Professoras da ZIP devem usar este modelo porqaeinsdrucdes superiores, quem for
apanhado (com a supervisdo) a usar outro modelo, o problema éMelderador

Esta fala revelmos aquilo que Freire designa por aderéncia ao tecnicismeseaota
gue embora demorassemos mais de 3 horas naquele semé&wadscutiamos praticas, mas
se davameceitas. Essa forma de estabelecer parametros, geqieve usar, fazom que 0s
Professores e Professoras vejam no técnico (do INDE, Distrital ou Provincial) o seu
testemunho de professor.

Freire (2013) a propdsi da prescricdo escreve que, toda a prescricdo € a imposicao
de uma consciéncia do outro. Dai o sentido alienador da prescricdo que transforma a
consciéncia recebedora (consciéncia hospedeira) da consciéncia opressora. O comportamento
dos Professores ed®essoras face as suas praticas € um comportamento pregcriteaeza
base de pautas estranhas a el esadtpdesvalipGsut a do
Professores e Professoras ndo consideram as suas ideias, valorizando aquilo que eles
corsideram como sendo instrugdes, se convencem da incapacidade de fazer diferente daquilo

gue estanstituido.

O facto do modelo de plano escolhido ser justificado por simai® de existirem
instrucdes para o0 seu uso, revela a tendéncia prescritiva.dEmes que uma formacéo
continua de Professores e Professoras tem que ser feita a partir das suas necessidades e ndo de
necessidades feitas por técnicos distantes da escola. Reali (2009)-nesogdie a formacao
continua deve estar adaptada as escolascifispas e a estrutura, e o conteudo destes

programas deve ser determinado pelos Professores e Professoras.

No grupo dos Professores e Professoras das escolas, existem alguns quseguerem
mas temem, estdo entre seguir as prescricdes ou ter opcdeaspripniesse momento em
gue os professores tentam alguma margem de fuga, embora se encontrem constantemente
Aenjaul adosd e num processo de extremo cont

inspeccao/supervisao escolar que séo exteriores a escola.
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