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Nota Editorial

Estimados leitores,

Este é o numero 27 da Revista Udziwi, Revista de Educacdo da Universidade Pedagdgica.

Neste numero apresentamos um total de 16 artigos.

O primeiro artigo "Ensinando alunos do Ensino Médio a pesquisar: incertezas que
marcaram uma experiéncia”, de Antonio Sales, Lis Regiane Vizolli Favarin, Smenia Aparecida
da Silva Moura, Milene Martins, Ricardo Capiberibe Nunes apresenta uma experiéncia
envolvendo a pratica de ensinar pela pesquisa numa escola publica do Ensino Médio no Brasil,
relatando dificuldades encontradas no processo e possibilidades de supera-las.

O segundo artigo de Manecas Candido, Laurinda Leite, Brigida Singo, initulado "O ensino
contextualizado e a abordagem curricular de contetdos de Microbiologia em Mocgambique"
analisa documentos oficiais que orientam o Ensino Secundario Geral, em Mocambique, no que
concerne as eventuais propostas metodologicas que apresentam para um ensino contextualizado
de conteldos de Microbiologia nas escolas, reflectindo sobre a necessidade da adopcéo pelas
escolas de tais metodologias, fomentado o ensino contextualizado de conteldos de
Microbiologia.

O terceiro artigo "Actividades laboratoriais no ensino das Ciéncias: um estudo com 0s
livros escolares e professores de Biologia da 82 classe das escolas da Cidade de Maputo™ da
autoria de Agnes Clotilde Novela, tem como objectivo analisar as caracteristicas das Actividades
Laboratoriais (ALs) propostas pelos livros escolares de Biologia da 82 Classe, as concepcdes e as
representacdes praticas dos professores sobre a importancia e utilizacdo destas actividades no
ensino da Biologia. Conclui que o tipo de ALs proposto pelos livros analisados em uso nas
escolas e as atitudes e praticas dos professores de Biologia ndo se relacionam com as
perspectivas defendidas para o uso do laboratério no ensino das Ciéncias

O quarto artigo "Livro didactico de Geografia em Mocambique: passado, presente e
desafios” de Stela Mith& Duarte, tem como objectivo analisar o0 processo de desenvolvimento do
livro didactico de Geografia ao longo da Historia da educacdo em Mogambique, assim como 0s
actuais desafios, sugerindo que é necessario apetrechar melhor as bibliotecas com livros
didacticos e complementares e melhorar a formagéo de professores para o uso do livro didactico

de Geografia



O quinto artigo, de Angelo Guilovica Niquice, intitulado "Desafios da formacio de
professores por competéncias no Modelo de 102 classe + 3 anos" apresenta algumas linhas de
reflexdo sobre o desafio da transposicdo do texto curricular a pratica docente implementada com
vista a formacdo de professores competentes e reflexivos, de modo a corresponder aos anseios da
sociedade em relagdo a qualidade de educacdo, sugerindo que se trabalhe continuamente com os
formadores, de modo a promover praticas pedagogicas inovadoras.

O sexto artigo "PercepcOes de professores de Matematica sobre o uso de calculadoras em
salas de aulas" de Hercilio Paulo Munguambe visa compreender o uso da calculadora, identificar as
percepcdes dos professores e propor estratégias do seu uso, procurando assim contribuir para a
melhoria da qualidade de ensino da Matematica. O autor sugere a preparacdo de professores de
Matematica no uso de calculadoras em salas de aulas e, por via disso, garantir-se 0 seu uso no
Ensino Secundario Geral do 1° Ciclo.

O sétimo artigo, da autoria de Yavalane Sergio Parruque, intitulado "Reflexdo sobre o
sistema de progressdo por ciclos de aprendizagem", discute este assunto polémico da progressao,
no contexto de ensino primario em Mog¢ambique, segundo o autor, por ndo permitir a reprovacao
do aluno ao longo do ciclo e, por isso, serem justificadas as lacunas que os alunos apresentam no
desenvolvimento das competéncias prescritas nos programas de ensino. Constata que alguns dos
problemas existentes sdo a falta de preparacdo dos professores em matéria de avaliagdo
formativa, o uso abusivo da avaliacdo sumativa e a falta de registo das competéncias dos alunos.

O oitavo artigo, de Faque Tuair Chare, intitulado "Avaliacdo no Ensino Superior:
atribuicBes causais dos conflitos estudante-docente na Universidade Pedagdgica" visa
compreender, na perspectiva de estudantes, na Delegacdo de Nampula, os factores que propiciam
a ocorréncia dos conflitos entre eles e seus docentes no processo de avaliacdo da aprendizagem,
sugerindo trabalhos de divulgacdo dos regulamentos de avaliacdo, supervisdo das aulas e,
sobretudo, das avalia¢bes, assim como sensibilizar-se ao docente em relacdo ao seu perfil
docente, como modelo no processo de ensino e aprendizagem.

O nono artigo "Fracasso escolar: um olhar conjunto de alunos, professores e pais” de
Aradjo Manuel Araujo tem como objectivo analisar o problema do fracasso escolar. O autor
analisa as causas relativas ao estudante, na sala de aula, na escola e fora dela e outras ainda intra
e extras escolares indirectas e identifica causas que necessitam de intervencdo de modo a se
resolver este problema

O décimo artigo de Anténio Domingos Cossa, intitulado "A influéncia das linguas

xichangana e cicopi no insucesso escolar - caso dos alunos da 10? classe da Escola Secundaria de



Mandlakazi", surge no contexto dos estudos sociolinguisticos e tem como objectivos analisar as
influéncias das linguas xichangana e cicopi no processo de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa e relacionar o insucesso escolar que se verifica na disciplina de portugués com as
influéncias das linguas xichangana e cicopi nos alunos da 102 classe. O autor conclui que ha
outros factores determinantes para a ocorréncia do insucesso escolar no grupo alvo, que se
associam ao uso das linguas xichangana e cicopi.

O décimo primeiro artigo "Jogos recreativos na Cidade de Nampula: Os predilectos das
criancas das zonas suburbanas”, de Domingos Carlos Mirione tem como objectivo identificar os
jogos predilectos das criangas dos bairros suburbanos da Cidade de Nampula-Mocambique. Os
resultados revelam que o jogo predilecto das criangas do sexo masculino é o futebol e para as do
sexo feminino é o jogo de cartas localmente conhecido como naripito.

O décimo segundo artigo, de Djossefa José Nhantumbo e Bridgette Simone Bruce-
Nhantumbo intitulado "Crescimento somético e aptiddo fisica relacionada a saide. Um estudo
em alunos da Cidade da Beira, Mogambique”, tem como objectivo avaliar o crescimento
somatico e a aptiddo fisica relacionada a satide em alunos dos 6 aos 14 anos da Cidade da Beira,
Mocambique. Os autores concluem que parece existir uma inter-relacdo entre os niveis de
Aptidao Fisica com os valores do Indice de Massa Corporal, cuja inteligibilidade carece de mais
estudos contextualizados.

O décimo terceiro artigo "Relacéo entre a orientacdo vocacional/profissional e a qualidade
do sistema educativo mocambicano”, de Rafael Renaldo Laquene Zunguze, sustenta a
necessidade e a possibilidade de introducdo da orientacdo vocacional e/ou profissional no
sistema educativo mogambicano. O autor sugere que se invista na promog¢do dos servicos de
orientacdo vocacional e profissional comunitaria, aquela que inicia na familia, passando pela
comunidade até a escola, para habilitar os individuos a trabalharem em prol do desenvolvimento,
numa clara intencdo de melhoria da qualidade de ensino no pais.

O décimo quarto artigo, de Elisabeth Jesus de Souza com o titulo "Amorosidade como
componente pedagogica” a autora reflecte sobre a necessidade de considerar a amorosidade na
atuacdo docente, sobretudo na educagdo infantil, dado que ndo é uma questdo de perda de
autoridade, pelo contrario, 0 amor é uma ferramenta no exercicio da conquista pelo respeito na
sala de aula, pela consolidacao dos lacos humanos, fazendo da aprendizagem uma consequéncia.

O décimo quinto artigo ™De Ministro mais activo e mais reluzente do Governo para
Reitor': um contributo para o estudo da configuracdo de rituais verbais, da descortesia e

incoeréncia discursiva no programa 'Pontos de Vista' da STV", de Angelo Américo Mauai,



pretende demonstrar de que forma as estratégias discursivas se manifestam na interac¢do entre
interlocutores. O autor analisa a configuracdo de rituais verbais, as estratégias de descortesia e a
incoeréncia discursiva no programa “Pontos de Vista” da STV e considera que as sequéncias

discursivas do “Pontos de Vista” analisadas evidenciam situa¢des de ameaca das faces.

Desejamos a todos uma 6ptima leitura.

A Direccao



Ensinando alunos do Ensino Médio a pesquisar: incertezas que marcaram uma

experiéncia

Antonio Sales!

Lis Regiane Vizolli Favarin?
Smenia Aparecida da Silva Moura®
Milene Martins*

Ricardo Capiberibe Nunes®

Resumo

Este artigo é uma discussao tedrica associada a um relato de experiéncia envolvendo a préatica de ensinar
pela pesquisa. Uma tentativa que durou um ano de discussdo com professores de uma escola publica de
tempo integral para alunos do ensino médio. Nele s&o relatadas as dificuldades encontradas pelos
professores para operacionalizar um projecto de pesquisa envolvendo alunos durante o horario regular de
aula, levando em conta as exigéncias de cumprimento de ementas, preparo do professor, perspectivas dos
alunos e os objectivos educacionais defendidos pela gestdo. Discute também o problema da orientagdo da
pesquisa, a questdo dos limites da interferéncia do professor e conclui apontando a possibilidade de
proposta alternativa para que esse objectivo seja alcangado.

Palavras-chave: Educar pela Pesquisa. Orientagdo para Pesquisa. Dificuldades para Pesquisar no Ensino
Meédio.

Abstract:

This article is a theoretical discussion in association with an experience report involving inquiry-based
teaching practice. It is an attempt that lasted a year of discussion with teachers in a full-time public school
for students in the secondary education. This work presents the teachers’ difficulties by dealing with a
research project during class hours where students were also included, considering content demands,
teacher’s preparation, students’ outlook and educational objectives alleged by management. This work
also discusses the research advice process and the teaching intervention limits. The outcome presents
alternative proposal possibilities in order to reach the intended goal.

Keywords: Inquiry-Based Teaching. Research advice. Researching difficulties in the Secondary School.
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Introducéo

Educar pela pesquisa tem sido o mote da Secretaria Estadual de Educagdo de Mato Grosso
do Sul-Brasil (SED), nessa gestdo que se iniciou em 2015. A proposta tem como referencial os
trabalhos publicados e a orientagdo directa do Professor Doutor Pedro Demo. Para esse estudioso
a pesquisa tem poder libertador, tem potencial para conduzir o aluno pelos caminhos da
autonomia académica e pessoal. DEMO (2007:5, italicos do autor) fala que a pesquisa tem o
potencial de introduzir o ser humano nos caminhos da rebeldia contra os seus proprios limites ao
afirmar que “O que melhor distingue a educacao escolar de outros tipos e espa¢os educativos é
o fazer-se e refazer-se na e pela pesquisa”. E acrescenta: “educacgdo pela pesquisa € a educacgao
tipicamente escolar”.

Esse estudioso pauta a sua argumentacdo no fato de que a educacdo ndo ocorre somente na
escola. As familias, bem como a vida de forma geral, também educam burilando a “témpera das
pessoas”. No entanto, a escola tem o potencial de produzir um “questionamento reconstrutivo”
que faca emergir a ética, a intervencdo, a insercdo do sujeito no contexto histérico (DEMO,
2007:7).

Na mesma obra o autor reafirma a sua convicg¢do no potencial transformador da pesquisa
ao afirmar que “A aula que apenas repassa conhecimento, ou a escola que somente se define
como socializadora de conhecimento, ndo sai do ponto de partida, e, na pratica, atrapalha o
aluno, porque o deixa como objeto de ensino e instrugdo” (DEMO, 2007:7). Esse treinamento
dificulta o estabelecimento do contacto pedagdgico e transforma professor e aluno em meros
copistas.

Por partilhar dessa perspectiva de trabalho e por acreditar que, embora dificil, ndo é
impossivel transformar a sala de aula em um ambiente de didlogo tendo o saber
institucionalizado como objecto e, a pesquisa como metodologia e factor de mediacdo entre
professor e aluno, elaboramos um projecto cujo problema pode ser sintetizado na seguinte
questdo: é possivel desencadear um processo de investigacdo cientifica em sala de aula da

Educagéo Baésica?
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O projecto foi apresentado a SED e uma escola foi sugerida pelos técnicos, como espaco
para nosso campo de experiéncia. E uma escola de Ensino Médio® e de tempo integral’. A
pretensdo era desenvolver uma pesquisa participante.

Esperavamos encontrar nessa escola um ambiente favoravel ao desenvolvimento de um
trabalho onde a investigacao se fizesse presente.

Com esses pressupostos nos aproximamos da escola, tracamos planos para breves
encontros quinzenais com professores voluntarios, no seu dia de planificacdo, que nessa escola
acontecem todos numa mesma tarde da semana. Embora a nossa formacéo seja em Matematica o
espaco estava aberto a professores das todas as areas.

No final de 2015 tivemos umas poucas reunides (apenas 4) e ja percebemos que a suspeita
inicial de que o trabalho ndo seria simples se confirmou. Algumas dificuldades sdo facilmente
determinadas, tais como:

1. Certa incredulidade por parte de alguns professores.

2. Dificuldade para entender a proposta que se afigura irreal para aquilo ou aquele contexto
estudantil a que estdo acostumados. A ideia fortemente arraigada de que a pesquisa deve
sempre ser inédita é paralisante para o professor, como possivel pesquisador, e ndo
permite imaginar o envolvimento do aluno que tem. Convencé-lo de que ha outro nivel
de pesquisa e que cumpre muito bem o papel de educar pela pesquisa, ndo é tarefa
simples.

3. Preocupagdo com o cumprimento da ementa, uma vez que o professor ndo imagina que o
aluno possa pesquisar ou continuar os estudos sem a sua supervisao directa.

4. A preocupagdo com o cumprimento da ementa é também um entrave de outra ordem. E
um entrave da burocracia educacional uma vez que os coordenadores e, por vezes,
representantes diretos da Secretaria da Educacdo exigem esse cumpriemto rigoroso
visando o preparo do aluno para exames de avaliacdo externa. Amedronta o professor a
possibilidade de ndo cumpri-la.

5. A questdo do que é pesquisar também os incomoda por outro motivo. Para eles, ou
conforme o assunto lhes é apresentado na universidade, a pesquisa cientifica comeca pela
memorizacdo das Normas Técnicas (ABNT), de um roteiro pré-elaborado com hipoteses

bem definidas, justificativas, um cronograma e a necessidade do ineditismo.

® Ensino Médio, no Brasil corresponde aos trés Gltimos anos de um periodo de 12 da Educagéo Basica.
7 0 aluno permanece na escola 8 horas por dia. Em um periodo tem as aulas regulares e no outro € orientado através
de actividades complementares.
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6. A necessidade que o professor tem de mostrar resultados em um curto espago de tempo, é
outro factor interveniente.

7. A ideia de pesquisa quantitativa se faz muito presente. As falas de alguns professores
revelavam isso. Essa modalidade exige um universo consideravel de sujeitos e pensar em
abranger um publico grande se afigura um obstaculo quase intransponivel. Para o
professor da Educacdo Basica o problema é definir um objecto que possa ser
quantificado.

8. Pensar em pesquisa bibliogréfica lhes traz a memoria as copias integrais dos textos sem
nenhuma leitura ou reflexdo sobre o conteudo. E a “pesquisa” para nota. O professor
anuncia o problema e o aluno apenas pergunta se vale nota e sobre 0 nimero de paginas
que deve ter o trabalho. Em seguida, na data marcada, apresenta um “relatorio” que nem
sequer dedicou tempo para a leitura cuidadosa. Apresenta um texto que apenas copiou da
internet e colou tendo por base a palavra-chave dada pelo professor.

9. A discusséo foi conduzida também para o facto de que o professor entende que € preciso
levar em conta a qualidade das fontes de pesquisa acessiveis ao aluno, considerando que
esse estd em seu nivel inicial. Visto que o trabalho cientifico exige uma revisao de
literatura, é necessario disponibilizar ao aluno essas fontes e questionar se as mesmas
apresentam conceitos e dados historicos adequados. Segundo MARTINS (1998: 243) “o
problema € encontrar quem possa fazer bons trabalhos de divulgacéo cientifica. O ideal
(dificil de atingir) € unir uma competéncia cientifica a capacidade de escrever de modo
simples e interessante, mas nao erréneo.” O professor teme que o aluno (que muitas
vezes mal passa os olhos sobre o “relatorio” que faz) tome por base do seu trabalho
fontes ndo confiaveis em termos de exposic¢do dos conceitos.

Soma-se a este facto, afirmam os professores, de que ha entre alunos, e alguns
professores, a cultura de pressupor que livros escritos por autores renomados estdo livre de
equivocos conceituais e historicos.

Essa discussdo revela as expectativas, inclusive ja abordadas em paragrafos
precedentes, de que para pesquisar é necessario dar passos sempre seguros, caminhar sobre
certezas, partir de verdades consolidadas. E como se ndo fosse possivel ou, talvez, prudente por
em xeque “verdades”, problematizar afirmagdes e fazer as devidas verificagdes. Aquelas
verificagBes que podem ser feitas no ambiente escolar, isto é, fazer experiéncias ou investigagoes

bibliograficas mais amplas, visando confrontar o exposto por tais autores.
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Partiu-se do pressuposto de que hoje hd uma ampla literatura de boa qualidade
disponivel nos sites de busca, bastando que, para isso, 0 aluno tenha acesso a internet e esteja
suficientemente desafiado e orientado quanto a essas fontes.

Para tentar desafiar os professores para a experimentacdo, a primeira tarefa do
pesquisador consistiu em mostrar outras possibilidades de pesquisa e orientar sobre a
necessidade de “provocagdes” procurando despertar a curiosidade do aluno para algum
problema.

No ano de 2016 as actividades foram retomadas, porém com intervalos maiores. No
entanto, alguns professores do grupo, que eram contratados, ja ndo mais estavam na escola e
outros haviam desistido da ideia. Alguns permaneceram e outros foram agregados. O grupo
nunca passou de oito professores.

Nesse segundo uma professora jovem, doutoranda em Quimica engajou-se logo de
inicio na proposta.

A proposta reforcada em cada reunido dizia respeito a necessidade de romper com 0s
contractos estabelecidos. Contracto aqui € uma referéncia aos contractos didacticos, objecto de
estudo da Didactica da Matematica Francesa (PAIS, 2001).

A professora de Quimica coordena actividades de oficina® e apresentava certa relutancia
em considerar 0 seu trabalho como de investigacdo. Temia que, embora estivesse imbuida do
desejo de conduzir os alunos pelos caminhos da investigacdo, estivesse falhando porque se via,
frequentemente, diante da necessidade de orientar o olhar dos alunos. Estes, pela inexperiéncia,
pela falta de vivéncia com a pesquisa, tinham dificuldades em distinguir o que é importante em

uma experiéncia de investigagéo.

A orientacdo do trabalho de pesquisa com alunos

O presente trabalho pode ser caracterizado como um relato de experiéncia. Uma
experiéncia de investir na constituicdo de uma atitude de estudante pesquisador ainda na
Educacdo Basica.

O trabalho foi desenvolvido com alunos do ensino médio, em uma escola de tempo
integral, nas oficinas de Quimica. O que se pretende aqui € descrever e analisar 0 processo,
relatando as incertezas que perseguiram o professor durante o periodo em que se empenhou

nessa tarefa.

8 Termo usado entre nos para designar actividade extracurricular em que alguém faz uma exposicdo de como
determinada proposta de ac¢ao pode ser conduzida.
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Uma questdo levantada tem relagcdo com os limites da orientagdo. Como deve se portar
um professor que se propde a orientar um processo de pesquisa com alunos da Educacgdo Baésica,
sem obstruir a sua trajectoria rumo a autonomia?

A preocupacdo justifica-se porque o trabalho de conduzir um processo de pesquisa com
alunos da Educacdo Bésica esbarra em factores que supostamente ndo aparecem em curso de
pos-graduacdo stricto sensu. Na graduacdo, ndo se conhece experiéncia semelhante.

Tais factores ndo se prendem somente a inexperiéncia do estudante, aquilo que
poderiamos chamar de imaturidade intelectual. Eles se estendem também ao dominio da
disposicdo, isto €, um estudante ao se candidatar a um curso de po6s-graduacdo stricto sensu se
predispde a estudar por antecipacgdo, a definir antecipadamente um possivel objecto para os seus
estudos posteriores. O mesmo, porém, ndo ocorre com o estudante da Educacdo Basica que, na
nossa cultura escolar, ndo pensa em pesquisa nos moldes de uma pesquisa como a conhecemos
na pés-graduacdo. Pesquisa, para ele, traz a marca da determinacdo do tema pelo professor,
independente do seu interesse. Dizendo em outras palavras: pesquisa, na sua concepcao, é algo
que se faz para o outro, para atender um requisito “legal”, para obter alguma vantagem imediata
relacionada a promocdo escolar. Nesse caso, na maioria das vezes, ndo se faz necessario o
investimento de capital intelectual. O que ele precisa é de uma determinacdo exterior a ele,
incluindo tema, prazo e fonte de consulta que, normalmente, era uma enciclopédia e agora um
conhecido site de busca.

Essa condicdo inicial apresenta-se como um obstaculo a ser superado pelo professor que
se proponha a ensinar pela pesquisa. Se num curso de pds-graduacdo o orientador precisa
orientar a escrita, a metodologia, indicar multiplas fontes de consulta e produzir conflitos
cognitivos no orientado, aqui, na Educacdo Basica, ele necessita, antes de tudo, orientar o olhar
do estudante.

O que pode ser um objecto de pesquisa? O que é relevante olhar nesse objecto (cor,
forma, cheiro, comportamento, relacGes, frequéncia, falhas apresentadas, etc.?). Essa é tarefa
primeira: o que olhar no objecto que se propde investigar?

Um descuido nessa perspectiva deixa o aluno sem saber o que esta procurando, a
qualidade do objecto que se espera seja observada. Essa incerteza também ronda o estudante de
pos-graduacgdo, porém, se faz mais presente no estudante da Educacdo Basica. No entanto, ao
professor, orientador desse estudante, resta-lhe a inseguranca sobre o limite da sua intervencao.
Até onde ele conduz o olhar do estudante e onde deve parar com a sua intervencdo? Eis a

questdo a ser respondida por ele proprio.
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Na tentativa de encontrar indicativos de uma resposta recorre-se as discussfes ja
existentes sobre o papel do orientador na pos-graduagdo stricto sensu tendo em vista que na
Educacdo Basica ndo temos tradicdo de pesquisa e, consequentemente, dificilmente
encontraremos um debate dessa natureza.

COSTA, SOUSA e SILVA (2014:823) definem “trés responsabilidades
de formacédo do estudante [de p6s-graduacéo] pelo orientador”, antes, porém, destacando que a
"[...] orientacdo é tratada pelos programas de pds-graduacao de forma genérica e vaga, ficando
mais ao critério do professor definir, individualmente, o que fazer e como desenvolver suas
acles ” e que “/...] poucos discursos e pouca pesquisa tém-se desenvolvido em torno do tema
da orientagdo’”.

Os autores realcam que o orientador “/...] deve ser capaz de ouvir o orientado, de
encorajar o debate, de fornecer feedback continuo e de ser entusiasmado, além de demonstrar
atencédo e respeito” (COSTA; SOUSA; SILVA, 2014:829). No entanto, dado o 6bvio da
observacao, ela ndo socorre o professor que deseja inserir-se neste fazer tendo em vista que tais
caracteristicas dificilmente estdo ausentes em quem se dispGe a esse trabalho voluntariamente,
como € o caso de um professor da Educacdo Basica. Supomos que o factor, destacado por esses
autores, que traz melhor orientagdo ao orientador seja a que consta no item a seguir. Nesse texto

evidencia-se que ha a necessidade de orientar:

[...] os hébitos mentais, relacionados ao entendimento e ao exercicio do
aprendizado e da reflexdo ativa sobre as decisdes a serem tomadas, além da
capacidade de aplicar esse processo na tomada de decisfes imprevistas e com
elevado nivel de responsabilidade;[...] os “aspectos técnicos”, relacionados aos
procedimentos e as técnicas de execugdo da orientacdo (producdo verbal de
ciéncia, prospeccdo de fontes e manipulagdo de dados, gerenciamento de
informacdes, uso de uma boa diversidade de ferramentas de analise de dados,
gerenciamento do tempo etc.); a “expertise contextual”, relacionada a
capacidade de entender o campo cientifico em geral e a dinamica do campo de
pesquisa em particular. (COSTA; SOUSA,; SILVA, 2014:830).

Acrescentamos a isso que ao orientador cabe a tarefa de orientar o olhar do estudante.
“Ajustar os focos da sua lente” para que seja possivel que ele olhe na direccdo em que objecto
possa estar e, no caso do estudante da Educacao Bésica, veja 0 que se quer que seja Vvisto.

[3

Talvez essa expressao “veja o que se quer que seja visto” possa sugerir, a0 menos
experiente, que se deve dar directividade absoluta ao novo pesquisador. N&do € isso que se quer
dizer. Aponta-se aqui a necessidade de questionar sobre algumas caracteristicas que o objeto

deve apresentar para ser 0 objeto que se procura.
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Outro enunciado de Costa, Sousa e Silva que julgamos merecer destaque é o que eles

[...] identificaram [como] trés tipos de metéaforas relacionadas ao processo de
orientagcdo académica que sdo: a metafora da maquina, a metéafora do treinador e
a metéafora da viagem. A primeira apresenta a orientacdo como uma atividade
alinhada com as politicas institucionais das universidades e faculdades; a
segunda descreve a orientagdo como uma acdo de aconselhamento na
apresentacdo de solucbes para o trabalho do aluno; e a terceira mostra a
orientacdo como uma parceria na qual orientador e orientando aprendem juntos.
(COSTA,; SOUSA; SILVA, 2014, p. 831).

Esses autores salientaram que dar autonomia é diferente de ndo orientar. A autonomia do
estudante é resultado de um processo.

VIANA e VEIGA (2010, p, 223), por exemplo, destacam que a “/...] orientagdo
académica [se da] através dos seguintes pontos, assim caracterizados: atitudinais; cognitivos;
administrativos e temporais” e esclarecem que “Em relagdo ao aspecto cognitivo, eles apontam:
garantir a convergéncia entre seu objeto de pesquisa e 0 objeto do orientando; tornar viavel a
delimitacdo do objeto; contribuir com uma selecéo bibliogréfica adequada™.

Numa orientagdo acontecem, naturalmente, algumas dificuldades. Uma delas diz respeito a
natureza do objeto e aos valores de uma pesquisa cientifica que sdo desconhecidos pelos
estudantes (LEITE FILHO; MARTINS, 2006), requerendo o direcionamento do olhar.

Portanto, direcionar o olhar do estudante ndo implica, necessariamente, na obstrucdo da
sua autonomia. Pode ser o impulso que ele necessita para persegui-la.

A segunda questdo €: como essa orientacdo se processa? Como € vivenciada essa

experiéncia?

A Experiéncia

Se ensinar, no contexto escolar, é tarefa para profissionais, ensinar Quimica se apresenta
mais dificil ainda ou, pelo menos, assim se aparenta, em decorréncia do fato de que o contato
que se tem com ela no Ensino Fundamental € minimo. Esse contato minimo € pouco para que o
aluno aprenda sobre Quimica. No entanto, é longo o suficiente para se criar obstaculos a sua
aprendizagem se o trabalho ndo for bem conduzido. Inicia-se com definicbes de elementos
invisiveis (4&tomo, praétons, elétrons e néutrons) e discutindo a localizagdo deles num universo
hipotético, axiomatico. Dessa forma, os alunos, no Ensino Médio, ja iniciam a disciplina com um
preconceito constituido de que a mesma serd dificil de compreender e de correlacionar e
vivenciar no seu cotidiano. Uma das maneiras utilizadas para atrair esses alunos é a

experimentacao quimica. Faz parte da grade curricular da escola estadual de tempo integral onde
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a experiéncia foi realizada a atividade optativa de quimica tendo uma co-autora deste trabalho
como professora. Como estimulo para os alunos e para familiariza-los mais com o mundo
quimico, a maioria das aulas ocorre no laboratério da escola, em que, os alunos séo divididos em
seis grupos. Cada grupo possui sua bancada para trabalhar com equipamentos necessarios para a
realizacdo dos experimentos. As aulas sdo iniciadas com uma fundamentagdo tedrica do tema
tratado para auxilia-los na compreensdo dos experimentos. Os alunos recebem um roteiro
experimental com a metodologia, e tem-se observado que a parte de manipulacdo de vidrarias e
componentes quimicos sempre foi bem desempenhada pelos mesmos. Entretanto, o objetivo
central da aula, a compreensdo das transformacdes e a construcdo do conhecimento quimico, nao
era alcancado. Considerando que a maior parte dos alunos tinha o conhecimento béasico de
quimica, esperava-se que eles tivessem capacidade para entender o experimento realizado,
porém, ndo era o que acontecia no decorrer das aulas.

Todos os experimentos realizados na disciplina sdo contextualizados socialmente, isto €,
relacionados com a “vida real” do aluno; vao além das reagdes no tubo de ensaio. Porém,
percebeu-se que apenas a contextualizacdo ndo seria suficiente pois, durante as aulas o que se
verificou foi que a docente, estava apenas transmitindo o conhecimento pronto e que os alunos
estavam participando mecanicamente das aulas, mesmo tendo o conhecimento tedrico dos
assuntos abordados nos experimentos. Fez-se necessario uma mudancga na forma de trabalhar
com esses alunos. Além de usar como ferramenta a contextualizacdo e a fundamentacéo teorica,
acrescentou-se o direcionamento do olhar dos alunos durante os experimentos. Esta tentativa de
orientar os alunos durante a aula, surgiu devido ao fato de que 0s mesmos ja possuiam o
conhecimento te6rico para compreender as transformacGes quimicas que ocorrem nos
experimentos, porém, ndao conseguiam correlacionar o que estavam observando com o que
poderia estar ocasionando tal mudanca. Por exemplo, um dos experimentos realizados na
disciplina consistiu em encontrar a vitamina C nos alimentos. Partiu-se do pressuposto de que 0s
conceitos de reacles quimicas e oxirreducdo ja eram dominados pelos alunos, uma vez que a
discussao teorica havia acontecido. Dessa forma, durante o experimento, procurou-se direciona-
los para que empregassem esses conhecimentos em cada etapa do experimento. Durante a aula
fez-se necessario fazer perguntas durante cada etapa como: Por que no suco de laranja foi
adicionado mais iodo que no suco de limdo? Por que a solucédo ficou azul? Por que adicionamos
0 amido na solugé@o? E, ap0s cada pergunta, 0s grupos tentavam responder 0s questionamentos
entre si mesmos, observando o que estava ocorrendo realmente nos experimentos e elaborando

propostas para explicar essas possiveis transformacdes. Dessa forma, esta nova forma de guiar as
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aulas experimentais foi mantida aula apos aula, para verificar se este método estava produzindo
resultados. Pediu-se aos alunos que entregassem relatérios cientificos referentes a cada
experimento. Esses relatérios eram entregues por cada grupo de alunos, em que a parte
fundamental analisada é resultados de discussdes. Percebeu-se que houve um avanco durante as
aulas, porém, isso ndo ocorreu para a totalidade da turma. Este fator foi detectado pelo fato de
que, cada vez que um grupo entregava um relatorio é um aluno diferente do grupo que elabora
tendo um rodizio entre eles. Dessa forma foi possivel verificar que dentro dos grupos alguns
estdo avancando mais que 0s outros, mas a metodologia esta atingindo a todos.

Outro fator relevante desta pratica do direcionamento do olhar ocorreu durante os
experimentos de investigagdo criminal, em que os alunos puderam ver como a quimica é usada
para resolver crimes. Foram realizados varios experimentos com esta proposta entre eles:
Extracdo do DNA humano e da cebola, impressdo digital, cromatografia e adulteracdo da
gasolina. Em todos os casos, 0s alunos eram orientados a voltar o seu olhar para cada etapa do
experimento. O objetivo era que conseguissem investir o seu conhecimento de Quimica em cada
uma das fases e, dessa forma, visualizar como estes dados influenciariam na resolucdo de um
problema envolvendo crime. O resultado foi excelente, os alunos se empolgaram por saber
aplicar seus conhecimentos e como o que aprendiam poderia ser utilizado para um bem maior.

ApOs estes experimentos trés alunos da disciplina resolveram que queriam investigar se 0s
postos de combustiveis que se encontram proximos a escola estavam vendendo gasolina de
acordo com a legislacdo. Dessa forma, sob a orientacdo da professora, fizeram pesquisa de
campo, procedimentos experimentais, pesquisas bibliograficas e desenvolveram uma
investigacdo, que apresentou como resultado que todos os postos investigados estdo fornecendo a
seus clientes combustiveis adulterados. Este trabalho investigativo foi apresentado em duas
feiras cientificas estaduais: a Feira de Tecnologias, Engenharias e Ciéncias de Mato Grosso do
Sul (FETEC) e a Feira de Ciéncias e Tecnologias do Instituto Federal de Mato Grosso do Sul
(FECINTEC). Dessa forma, a metodologia do “direcionamento do olhar” do aluno para as etapas
dos experimentos foi fundamental para a evolugdo dos mesmos; isso é perceptivel na experiéncia
da maior parte dos alunos da disciplina.

Ressalta-se que trabalhar com um nimero grande de alunos durante as aulas dificulta um
pouco o desenvolvimento da metodologia, por um lado porque alguns alunos necessitam de
maior atencdo e auxilio que outros. Por outro lado, quando se tem um nlimero pequeno, como o
caso dos trés alunos que desenvolveram a investigacdo, € possivel trabalhar melhor o

direcionamento do olhar desses alunos quanto ao trabalho que estéo desenvolvendo.
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Uma perspectiva € que, em um segundo ano de experiéncia, alguns alunos que tiveram o
seu olhar direcionado possa contribuir para que outros alcancem esse nivel de vivéncia. Nesse

caso, um namero maior de alunos pode ser atendido com sucesso e a experiéncia ser gratificante.

Considerac0es finais

Em que pese as dificuldades encontradas pelos professores para assumir uma postura de
pesquisador perante a classe, e operacionalizar um projeto dessa natureza, alguns casos de
sucesso podem ser relatados.

Uma discussdo sobre como pesquisar em sala de aula precisa envolver, além dos
professores, coordenadores e gestores locais para que, diminuindo determinadas exigéncias
burocréticas, o trabalho do professor que se envolver no processo possa se tornar menos tenso.
Algumas perspectivas precisam mudar de foco e o professor necessita entender os limites de um
aluno do ensino médio como pesquisador. Requer que o docente se prepare para ter uma nova
visdo do que e pesquisa, rompendo com paradigmas ensinados teoricamente nos cursos de
graduacéo e ele mesmo possa aprender a problematizar.

Em areas mais abstratas como a Matematica, por exemplo, ndo foi possivel avancar uma
vez que os professores encontraram dificuldades para problematizar e o termo “pesquisa” remete
sempre a uma busca por algo pronto, pela explicacdo ja existente, de uma propriedade também ja
confirmada. Pesquisar buscar uma certeza ja existente.

Em Biologia, pela maior familiaridade do aluno com temas relacionados desde os anos
inicias, os professores entendem que nada mais ha para problematizar. Que nenhum problema

mais provocaré o aluno.
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Resumo

Este artigo visou analisar documentos oficiais que orientam o Ensino Secundario Geral, em Mogambique,
no que concerne as eventuais propostas metodoldgicas que apresentam para um ensino contextualizado de
contetidos de Microbiologia. Os documentos analisados foram a Lei n° 6/92, sobre o Sistema Nacional da
Educacéo, o Plano Curricular do Ensino Secundario Geral e os Programas de Biologia da 8% a 122 classe.
A andlise de conteldo desses documentos centrou-se na presenca ou auséncia de seis dimensdes,
identificadas com base na literatura, e que permitiam averiguar se, para os contetidos em causa, € ou ndo
fomentado o ensino contextualizado de conteldos de Microbiologia. Os resultados do estudo mostram
gue, apesar de ndo terem sido encontradas evidéncias de todas as dimensdes consideradas em todos os
documentos analisados, a Lei n° 6/92 preconiza o ensino contextualizado, acontecendo 0 mesmo com o
Plano Curricular e os Programas de Biologia, que sdo documentos que orientam politicas e estratégias de
ensino. Assim, nas escolas, deveriam ser adotadas metodologias promotoras do ensino contextualizado
dos conteudos de Microbiologia.

Palavras—chave: Ensino Contextualizado das Ciéncias. Microbiologia. Curriculo. Mogambique.
Abstract

This article aimed at analysing the official documents that guide general secondary education in
Mozambique with regard to approaches for contextualized teaching of microbiology contents. The
documents analysed were Law No. 6/92, on the National Educational System, the General Secondary
Education Curriculum plan and the 8" to 12" grade Biology syllabuses. Content analysis of those
documents focused on the presence or absence of a set of six dimensions that were collected from the
literature. These dimensions enabled to find out whether the documents analysed acknowledge a
contextualized teaching of the contents under question. The results of the study show that, even though
evidences of all the dimensions of analysis were not found in all documents that re at stake, all the
documents advocate contextualized teaching of microbiology contents. Thus, schools should adopt
teaching approaches able to promote contextualized teaching of microbiology contents.

Keywords: Contextualized Science Teaching. Microbiology. Curriculum. Mozambique.

Introducéo
O Sistema Nacional de Educacdo (SNE) em Mogambique, criado pela Lei n°. 4/83, de 23
de Marco, foi revisto para se adequar as condi¢des socioecondmicas do Pais, através da lei n°

6/92, de 6 de Maio. O objetivo dessa revisdo foi o de garantir uma formacao integral ao cidadao
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mogambicano, para que adquira e desenvolva conhecimentos e capacidades intelectuais. Esta
mudanga obrigava a uma revisao curricular, incluindo dos programas das diversas disciplinas, de
modo a que a escola passasse a preparar melhor os alunos para a vida.

De acordo com o INDE (2010), as competéncias importantes para a vida referem-se ao
conjunto de recursos (isto €, conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e comportamentos)
que o individuo mobiliza para enfrentar, com sucesso, exigéncias complexas ou realizar uma
tarefa, na vida quotidiana.

Um dos objectivos do ensino das ciéncias € fomentar a aprendizagem significativa de
contetidos que sejam relevantes para o dia-a-dia dos cidaddos. Uma das formas de contribuir para
a consecucdo deste objetivo consiste em abordar de modo contextualizado os assuntos a ensinar.
Neste contexto, a abordagem contextualizada de contetdos de Microbiologia no ensino
secundario geral mocambicano, pode levar os alunos a alcancarem uma melhor preparacao para
enfrentarem, de forma ativa e adequada, situacOes de prevencdo de doencas causadas pelos
microrganismos, de conservacao de produtos alimentares e de protecdo do meio ambiente.

Analisando os Programas de Biologia, da 8* a 122 classe (INDE, 2010), constata-se que
todos eles propdem a abordagem de conteidos de Microbiologia que tém relacdo com e
relevancia para o dia-a-dia das pessoas, embora isso dependa, pelo menos em parte, de serem
abordados, ou ndo, de um modo contextualizado.

Sendo a contextualizacdo dos contelidos a ensinar uma estratégia que pode ser adotada
para dar significado ao conhecimento escolar (Oda & Delizoicov, 2011; Bulte et al., 2006),
torna-se relevante investigar em que medida o0s documentos orientadores do ensino,
anteriormente referidos, reconhecem a problematica da contextualizacdo e incentivam a adogdo
de abordagens contextualizadas de contetdos curriculares relevantes para os cidadaos, como € o
caso da Microbiologia. Assim, o objectivo deste trabalho foi o de averiguar em que medida os
documentos oficiais que regem o ensino de Biologia, propdem metodologias promotoras de uma
abordagem contextualizada de conteudos de Microbiologia no ensino secundario geral em
Mocambique e, caso isso se verifique, como o fazem. Caso a contextualizagdo seja reconhecida
pelos documentos em causa, e especialmente se isso acontecer de forma implicita, os resultados
deste estudo poderdo ser Uteis para alertar os formadores de professores para a necessidade de
sensibilizar os estudantes para as exigéncias do curriculo, em termos de ensino contextualizado

das ciéncias.
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A contextualizagéo do ensino das ciéncias e a formacao cientifica dos cidad&os

Segundo Wartha et al. (2013), contextualizagdo é um termo novo na lingua portuguesa que
ndo faz parte do Iéxico. Contudo, alguns estudos realizados na area da educacdo em ciéncias, a
que tivemos acesso, falam de contextualizacdo e de ensino contextualizado. Gilbert (2006)
considera que existam diversas formas de contextualizar o ensino, mas que, nem todas elas tém a
ver com ensino baseado em contextos (em que estes sdo um ponto de partida), sendo que, em
algumas delas, os contextos sdo um ponto de chegada, que serve para aplicar conhecimentos
aprendidos de modo desligado do dia-a-dia dos alunos. Assim, alguns autores (Schwartz, 2006;
Gilbert, 2006; Bulte et al., 2006; Gilbert et al.,2011) associam o ensino contextualizado a um
ensino que recorre a situagdes do quotidiano do aluno, para nelas fazer emergir os conceitos
cientificos necessarios para as compreender. Nesta perspetiva, a aprendizagem de um assunto
ocorre ligada a um contexto que da significado ao assunto a estudar, pelo que se torna relevante
para o aluno, tendo mais probabilidade de aumentar o interesse deste, pelas ciéncias, de o
preparar para aprender ao longo da vida e de o levar a contribuir para a resolu¢do de problemas
da comunidade a que pertence.

Para Gilbert (2006), contextualizar o ensino implica assumir: que os significados dos
conceitos dependem do ambiente em que sdo construidos e das a¢des realizadas para o efeito; a
existéncia de uma interacdo entre o sujeito e 0 ambiente ou contexto; a utilizagcdo de processos
intelectuais que adicionam novos significados a uma dada situacdo e que delimitam o que pode
(ou deve) e o que ndo pode ser feito (naquele momento) sobre essa situacdo. Assim,
contextualizar ¢, por um lado, construir contextos (os contextos modificam-se pelas interagdes;
sdo dinamicos) e, por outro lado, realizar atividades com vista a recontextualizacdo de
significados e ao desenvolvimento dos conceitos.

Neste sentido, um contexto é uma situacdo que apresenta um acontecimento imerso no seu
ambiente sociocultural de ocorréncia e que é apelativo para os alunos (Gilbert, 2006). No
entanto, uma situacdo sera, ou ndo, um contexto, consoante sejam, ou nao, realizadas agdes
(mediadas por ferramentas cognitivas e/ou outras), relevantes no ambito da atividade que é
realizada sobre o contexto. Por isso, para implementar ensino contextualizado, ndo basta
apresentar uma situacdo do quotidiano dos alunos; é preciso trabalhar nela, com ela e/ou sobre
ela, envolvendo os alunos nesse trabalho.

Nesta perspetiva, contextualizar os contetdos a ensinar nas aulas significa primeiramente
assumir que todo conhecimento envolve uma relagdo entre o sujeito que aprende e o0 objeto de

aprendizagem (Wartha et al., 2013).
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Segundo Schwartz (2006), o ensino contextualizado das ciéncias caracteriza-se do seguinte
modo:

e E centrado em problemas sociais do mundo real, que constituem a base do contexto a
adotar;

e Os fendmenos, factos e principios séo introduzidos, conforme necessério, para informar o
estudo das questdes centrais que criam o contexto;

e Estabelece conexdes interdisciplinares importantes entre as ciéncias e outras areas de
conhecimento, especialmente com as ciéncias sociais;

e Na medida do possivel, os assuntos sdo ensinados do modo como as ciéncias sdo
praticadas;

e O estudo dos fendmenos abrange a metodologia usada em ciéncias para os compreender e
a teoria que os explica;

e Utiliza recursos diversificados, incluindo o laboratorio, a biblioteca, o trabalho em sala de
aulas e o trabalho de campo;

e Privilegia metodologias centradas no aluno, enfatizando a discussdo e o trabalho em
grupo;

e Dedica atencdo considerdvel a resolucdo de problemas e ao desenvolvimento do
pensamento critico.

Assim, 0 ensino contextualizado é um ensino realista (Taconis et al., 2016) que pode
contribuir para aumentar o interesse do aluno pela aprendizagem das ciéncias, evitando, como
realca Gilbert (2006), a baixa participacdo na aula e o esquecimento de conteudos aprendidos.

A contextualizacdo do ensino das ciéncias oferece possibilidades multiplas de mediacédo
didatica (Kato & Kawasaki, 2011), sendo possivel recorrer a varios tipos de situacdes para
contextualizar o ensino. De entre elas salientam o quotidiano do aluno (Lopes, 2002; Oda &
Delizoicov, 2011; Giassi & Moraes, s/d), os contextos histdricos, sociais e culturais (Souza &
Roseira, 2010; Lopes, 2002, Fernandes et al., 2011), a interdisciplinaridade (Kato & Kawasaki,
2011; Florentino & Fernandes, s/d) e as fotografias e ilustracdes (Leite et al., 2016).

Né&o parecem ser frequentes os estudos centrados na analise de documentos orientadores do
ensino e da aprendizagem das ciéncias relativamente a contextualizagdo. Contudo, um estudo
realizado por Kato e Kawasaki (2011) mostra que, no Brasil, os documentos curriculares de
ciéncias apresentam propostas de contextualizacdo do ensino bastante variadas, centradas, por

exemplo, no quotidiano do aluno e em contextos historicos, sociais e culturais, em torno das
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quais se articulam as abordagens dos conhecimentos especificos dessas disciplinas.

No ensino secundario geral mogambicano, os alunos devem aprender conteidos de
Microbiologia, os quais incluem assuntos como virus, bactérias e fungos. Embora haja situacdes
em que a atuacdo destes é positiva (ex.: vacinas; producdo de iogurte), muitas vezes eles atuam
no meio provocando a degradacdo da matéria organica e causando doencgas aos seres humanos e
a outros seres vivos. E, por isso, importante saber lidar com eles, de modo a tirar partido dos seus
efeitos positivos e a proteger-se dos seus efeitos nefastos. Por esta razdo, € relevante usar
estratégias de ensino que sejam capazes de ajudar o aluno a realizar uma aprendizagem
significativa de contetdos de Microbiologia e capaz de ser Gtil no seu quotidiano, como € o caso
da contextualizagdo. Na verdade, ao estudar assuntos de Microbiologia de modo contextualizado,
0 aluno podera, por exemplo, ficar mais preparado para, na sua vida pessoal, social e

profissional, adotar medidas eficientes na prevencao de doencas causadas pelos microrganismos.

Metodologia

Este trabalho centrou-se na andlise dos documentos oficiais que regulam o ensino da
disciplina de Biologia, no Ensino Secundario Geral (ESG) da Republica de Mogcambique, a fim
de averiguar se adotam e promovem uma abordagem contextualizada de contetdos de
Microbiologia. Este estudo é qualitativo, de analise de documentos, com recurso a técnica de
analise de conteudo. Seguindo Schreiber e Asner-Self (2011), fez-se o exame detalhado do
conteddo dos documentos, centrado em alguns aspetos (dimensdes) que a Seguir serdo
explicitados, de modo a obter informacao que permitisse alcancar o objetivo do estudo.

Os documentos selecionados para analise no ambito deste estudo foram: a Lei n° 6/92,
sobre o Sistema Nacional da Educacdo (Conselho de Ministros, 1992), o Plano Curricular do
Ensino Secundario Geral (MEC/INDE, 2007) e os Programas de Biologia, da 8% a 122 classe
(MEC/INDE, 2010). A razdo da sua selecdo deveu-se ao facto de, em Mocambique, estes serem
os documentos que orientam o ensino, em geral, e 0 ensino da Biologia, em particular, e de, por
isso, caso reconhecam e recomendem abordagens contextualizadas, poderem fomentar praticas
de ensino contextualizado de conteidos de Microbiologia, em todo o ensino secundario geral.

Para recolha de informacdo tivemos que identificar primeiramente as dimensdes de
contextualizagdo que iriam ser usadas na analise dos documentos referidos e, para cada uma
delas, definir categorias de analise. Com base na literatura consultada, as dimensdes de analise
consideradas foram as seguintes:

- Quotidiano do aluno que, segundo Wartha et al. (2013), permite relacionar situagdes
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ligadas ao dia-a-dia das pessoas, incluindo os saberes locais,

conhecimentos cientificos;
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com

- Formacéo pessoal que, segundo Fernandes et al. (2011), requer que a aprendizagem de

conteudos cientificos seja feita de forma a promover o desenvolvimento do aluno

enquanto pessoa;

- Interdisciplinaridade que tem a ver com o facto de os conhecimentos cientificos,

designadamente, os bioldgicos serem relacionados com 0s sociais, politicos, econémicos
e culturais (Oda & Delizoicov, 2011);

- Processos de construgdo do conhecimento que tém a ver com o0s processos de producdo dos

conhecimentos cientificos e sua relacdo com os procedimentos usados na producgdo de

conhecimentos do quotidiano (Fernandes et al., 2011);

- Histdrica que, segundo Kato e Kawasaki (2011), tem a ver com o recurso a historia das

ciéncias para a apresentacao de conteudos cientificos e da sua evolucéo;

- Sociocultural, segundo a qual os contetidos de ciéncias devem ser ensinados em articulacdo

com a cultura e com os habitos quotidianos e os costumes locais (Kato & Kawasaki,

2011; Leite Et al., 2016).

Para cada dimensdo, definimos duas categorias (presente e ausente). Na secdo seguinte, nas

tabelas utilizadas para efeitos de registo de dados, a presenca de uma dada dimensdo sera

sinalizada com exemplos de extratos dos documentos analisados.

Antes de passar a analise dos documentos selecionados, foi necessario identificar, nas

diversas unidades dos Programas de Biologia da 8 classe a 122 classe, os contetdos de

Microbiologia que elas incluem, a fim de centrar neles a analise a realizar nos Programas. O

resultado dessa identificacao esta sintetizado na tabela 1.

Tabela 1: Contetidos de Microbiologia presentes nos Programas de Biologia do ESG

Ciclos Classe | Unidades | Contetdos
82 Unidade 1 | - Tipos de célula (procaridtica e eucariotica)
1° ciclo - Classificagio dos seres vivos em 5 reinos
92 Unidade 4 | - Importéncia de fermentagao
Unidade 7 | - Organismos no solo
- Organismos decompositores
10 | Unidade 4 | - Processos comuns dentro de um ecossistema
- Ciclo de Nitrogénio
11* | Unidade 1 | - Sistemas de classificacdo dos seres vivos (breve historial da
2° ciclo sistematica e sua evolugdo).
Unidade 2 | - Reino Monera- seres procariotas
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- Doencas causadas por bactérias (cOlera, tuberculose, difteria e
tétano), sintomatologia e medidas de prevencao.

- Virus e doengas virais (SIDA, sarampo, varicela, variola, raiva);
sintomatologia, modo de transmisséao e profilaxia das doencas.

- Reino fungi

128 | Unidade 3 | - Doencas do sistema respiratorio

- Tuberculose

Resultados

A Lei n° 6/92 ¢ uma lei geral que se aplica a todo o sistema de ensino. Assim, as

afirmacGes que faz, embora podendo ndo se centrar explicitamente as ciéncias, tém implicagdes

no seu ensino e aprendizagem. Assim, a andlise da referida Lei evidenciou a presenca de todas as

dimens@es de contextualizacdo consideradas neste estudo, com excecdo da dimensdo historica

(tabela 2), relativa a histdria das ciéncias. Na verdade, nesta Lei esta explicitado que a escola

deve fomentar a formacdo pessoal, promover a sua articulagdo com a comunidade, bem como o

desenvolvimento da sociedade mogambicana e 0s processos de aprendizagem do aluno. Além

disso, ao enfatizar que o ensino e a formacdo deverdo responder as exigéncias de

desenvolvimento do pais, embora ndo seja explicitado, infere-se que serd necessario recorrer a

abordagens interdisciplinares pois, problemas do mundo real, sdo multidisciplinares.

Tabela 2: Evidéncias da contextualizacdo do ensino na Lei do Sistema Nacional de Educacgéo

Dimensodes

Extrato ilustrativo da dimensao

Quotidiano do aluno

“...Ligacdo entre a teoria e a pratica, que se traduz [...] na ligacdo entre a
escola e a comunidade.” (art. 2°)

Formagdo Pessoal

“...desenvolvimento da iniciativa criadora, da capacidade de estudo
individual. (art. 2° b)

“Desenvolvimento [...] da personalidade de uma forma harmoniosa,
equilibrada e constante que confira uma formagao integra.” (art. 2°a)

Interdisciplinaridade

“...orientacdo necessaria para realizagdo de um ensino e formagao que
respondam as exigéncias do desenvolvimento do pais.” (art. 2 €)

Processo de
construcdo do
conhecimento

“Desenvolvimento [...] de assimilacdo critica de conhecimentos.” (art. 2°

b)

Historica

Sociocultural

“... a escola participa ativamente na dinamizagdo do desenvolvimento
socio-econdmico e cultural da comunidade.” (art. 2° e)

De igual modo, o Plano Curricular do Ensino Secundario Geral, apresenta evidéncias da

presenca de todas as dimensdes de contextualizacdo consideradas neste estudo, com excecao da

dimensao histérica (tabela 3), nos dois ciclos do ESG. No entanto, embora na tabela 3 sejam
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apresentadas evidéncias para os dois ciclos, separadamente, a analise efetuada ndo permite
ajuizar sobre a intensidade relativa, proposta para a contextualizagdo, em cada um desses dois
ciclos do ESG, em geral, nem na disciplina de Biologia, em particular. Para isso, seria hecessario
realizar uma analise mais profunda do documento em causa.

Contudo, vale a pena realgar a importancia da valorizagcdo da contextualizagdo no Plano
Curricular, nos dois ciclos, pois ela pode contribuir para que a contextualizagéo do ensino seja,
também, valorizada nos correspondentes Programas, designadamente nos de Biologia, e,

aceitando os argumentos de Lopes (2002), aumente a probabilidade de esta disciplina e os

conteddos a ela associados serem relevantes para os alunos.

Tabela 3: Evidéncias da contextualizag¢do do enino no Plano Curricular do ESG

Ciclos

Dimensodes

Extrato ilustrativo da dimensao

1° Ciclo

Quotidiano do aluno

“Aplicar os conhecimentos adquiridos e as tecnologias a
eles associados na solugdo de problemas da sua familia e
da

Comunidade” (p.20)

“... aplicar os conhecimentos na resolucao de problemas
especificos, quer da disciplina, quer da vida préatica
social” (p.44)

Formagdo pessoal

“...formacgdo integral dos alunos, promovendo
conhecimentos, habilidades e atitudes correctas perante a
natureza e a sociedade.” (p.20)

“...ser empreendedor, criativo, critico e auto-confiante ao
desenvolver tarefas ou resolver problemas, no ambiente
escolar e fora deste”. (p.20)

Interdisciplinaridade

“Desenvolver pequenos trabalhos de pesquisa...” (p.20)

Processo de
construgao do
conhecimento

”Usar estratégias de aprendizagem adequadas nas
diferentes areas de estudo” (p.20)

“Contribuir para a compreensdo cientifica do mundo
através da utilizacdo dos conhecimentos biologicos.”

(p.44)

Historica

Sociocultural

“Reconhecer a diversidade cultural do pais incluindo a
linguistica, religiosa, e politica, aceitando e respeitando
0s membros dos grupos distintos do seu, desenvolvendo
accles concretas que visam o respeito a preservagdo do
patrimoénio cultural”. (p.20)

2° Ciclo

Quotidiano do aluno

“Aplique as técnicas de conservagdo do ambiente na
comunidade.” (p.57)

Formacao Pessoal

“Valorize a importancia dos avanc¢os da ciéncia biolégica
e suas implica¢des na sociedade”. (p.58)

“Demonstre habitos correctos de convivéncia e conduta
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social responsavel.” (p.58)

Interdisciplinaridade

“Realizar pequenos projectos de pesquisa e investigacao
cientifica na sua érea curricular de op¢éo, orientacao ou
adopc¢do.” (p.22)

Processo de
construcédo do
conhecimento

“Desenvolva habilidades, estratégias, habitos de
investigacdo cientifica e comunicagdo no ramo da
Biologia.” (p.58)

Historica

Sociocultural

““...desenvolvendo acgGes concretas que visam a
preservagdo do patrimonio cultural;” (p.22)

No caso dos Programas, além dos conteldos a abordar, sdo apresentadas sugestdes

metodoldgicas, para abordagem desses contetudos. A analise recaiu, por isso, nas propostas

metodoldgicas apresentadas para a abordagem dos contetdos elencados na tabela 1. Foi

identificada a presenca de quatro das seis dimensdes de contextualizacdo consideradas neste

trabalho, (tabela 4). Nao se encontraram evidéncias da dimensdo “interdisciplinaridade” e

“sociocultural” embora os contetidos em que se centrou a analise tenham relagdo com contetidos

de outras disciplinas (por ex. quimica e geografia) e possam ser relacionados com préaticas

sociais e/ou culturais, como acontece no caso de doencas cujo tratamento, em algumas

comunidades, é feito com o apoio de médicos tradicionais.

Tabela 4: Evidéncias da contextualizacdo dos conteldos de Microbiologia nos Programas de
Biologia do ESG

Classe | DimensGes  de | Extrato ilustrativo da dimensé&o
contextualizacéo
Historia das | “...sistema actual de classificagdo que distribui os seres vivos em cinco
ga ciéncias grandes reinos, e que foi idealizado por R. H. Whittaker, em 1969.” (p.16)
“As excursdes previstas nos programas, as actividades praticas, devem ser
Formacdo Pessoal | utilizadas pelo professor para permitir que o aluno reconhega a importancia
desta ciéncia, despertando nele a responsabilidade para com a comunidade
e sociedade.” (p.16)
Processo de | “... os alunos deverdo elaborar uma grelha que contenha algumas
construcgéo do | caracteristicas dos seres vivos dos diferentes reinos. Em plenaria, 0s
conhecimento grupos apresentam os resultados seguidos de discussdo.” (p.18)
Quotidiano do | “Os alunos, em grupos, podem visitar uma fabrica de producéo d bebidas
92 aluno alcodlicas, de produgdo de lacticinios ou uma padaria.” (p.29)

Formacao Pessoal

“Os alunos devem consultar literatura variada, revistas e jornais, procurar
informacdo junto dos pais ou encarregados de educagdo sobre como se
produz determinados alimentos a nivel familiar usando o processo de
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fermentagdo.” (p.29)

Processo de
construcao do
conhecimento

“As visitas de estudo t€ém como finalidade observar os diferentes processos
de fermentacéo, criar no aluno o gosto pelo trabalho, entrar em contacto
com o equipamento e dialogar com os funcionarios destas unidades de
produgdo.” (p.29)

“Os alunos, sob a orientagdo do professor, poderdo realizar uma excursao
aos campos ou hortas escolares onde poderdo ver o solo, [...] a aprecia¢do
dos horizontes do solo e recolher algumas amostras para o estudo na sala
de aulas.” (p.36)

13

. os alunos investiguem problemas ambientais na sua comunidade...”

102 Quotidiano do (p.29)
aluno Ny N . . )
...excursdes para locais que sofreram efeitos nocivos do
ambiente...”(p.29)
Processo de | “Os alunos podem fazer propostas para a solu¢do de problemas
construcao do | relacionados com a poluicdo de diferentes meios.” (p.29)
conhecimento “... os alunos [propdem] solugdes inovadoras para os problemas
identificados.” (p.29)
Historia das | “Os alunos devem entender que, com o desenvolvimento da ciéncia, 0s
112 ciéncias estudos sobre os agrupamentos dos seres vivos evoluiram.” (p.17)
Quotidiano  do | “...seria importante que os alunos pesquisassem as doengas mais comuns
aluno na sua comunidade” (p.22)
“As investigagdes mais profundas das caracteristicas dos organismos,
Formacédo Pessoal | incluindo as substancias genéticas e bioquimicas em geral evoluiram na
area cientifica permitindo a possibilidade do surgimento de novos
agrupamentos das espécies.” (p.17)
“E importante que os alunos diferenciem as caracteristicas gerais de cada
um dos reinos estudados, agrupem os seres de acordo com os filos e
Processo de D9
. classes de cada um dos reinos.” (p.22)
construgéo do | . A . S
conhecimento ... sugere-se que o professor dé um trabalho de investigacdo aos alunos
sobre as doencas causadas pelos diferentes organismos estudados, por
exemplo, os causadores da tuberculose, célera, tétano, HIV-SIDA, etc,...”
(p.17)
128 Quotidiano do | “...dar possibilidades aos alunos para aplicarem 0S conhecimentos
aluno relacionados com a vida diaria.” (p. 31)
No caso da 122 classe, apesar de o respetivo programa incluir contetdos de Microbiologia
(doencgas respiratorias, por exemplo, a tuberculose causada por bactéria da espécie

Mycobacterium tuberculose ou Bacilos de Koch), ndo foram nele identificadas propostas

metodoldgicas especificas promotoras da contextualizagdo dos referidos conteddos. A

tuberculose € uma doenca ainda algo preocupante em Mocambique, pelo que o programa deveria

sugerir uma metodologia para leccionagdo desse contetdo que fomentasse a sua relagdo com o

quotidiano e as condi¢fes de vida, de modo a, ndo s, contribuir para a compreensao das causas
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da referida doenga e de formas de reduzir o risco de a contrair, mas também de tornar o conteudo
em causa mais relevante para os alunos.

Comparando os resultados obtidos neste estudo com os alcancados por Kato e Kawasaki
(2011), referidos na fundamentacdo tedrica, constata-se que 0s curriculos mogambicanos
fomentam a contextualiza¢do do ensino da Microbiologia, tal como os curriculos brasileiros,

analisados por aqueles autores, fomentam a contextualizac&o do ensino da Biologia.

Conclusdes

A andlise dos documentos que regem o ensino em Mocambique, que aqui apresentdmos, €
uma anélise exploratéria que se centra apenas em alguns dos aspetos que os compdem. No
entanto, essa andlise sugere que os documentos em causa atribuem alguma relevancia ao ensino
contextualizado das ciéncias, em geral, e dos conteudos de Microbiologia, em particular. Na
verdade, no conjunto de documentos analisados, foram encontradas evidéncias de todas as
dimensdes de analise consideradas, embora a dimensdo histérica esteja ausente da Lei 6/92 e do
Plano Curricular, dois documentos orientadores importantes de que dependem o0s Programas.
Estes resultados sdo concordantes com os obtidos por Kato e Kawasaki (2011), através da analise
de documentos curriculares brasileiros, dado que também estes autores constaram a presenca,
nesses documentos, de uma variedade de formas de contextualizagao.

A valorizacdo da contextualizacdo por parte dos documentos em analise € importante na
medida que pode influenciar, quer os autores de manuais escolares, quer os professores de
Biologia, levando-os a adoptar metodologias de ensino capazes de ajudar os alunos a dar
significado a aprendizagem de conteudos de Microbiologia que, embora sendo relevantes para o
cidaddao comum, podem néo ser facilmente percebidos como tal. Além disso, poderdo cativar 0s
alunos, apresentando-lhes uma Biologia mais interessante e capaz de contribuir para uma
educacdo em ciéncias para a cidadania, o que terd implicacfes positivas ao longo da vida dos
alunos.

Finalmente, convém salientar que, o facto de os documentos orientadores recomendarem,
mais ou menos implicitamente, a contextualizacdo ndo garante que ela é feita na sala de aulas,
pois a concretizacdo a esse nivel depende muito, por um lado, do modo como 0s manuais
escolares se apropriam dessas recomendacdes e, por outro lado, da formacéo dos professores, da
dependéncia que eles tiverem face aos manuais escolares, da importancia que atribuirem a
questdo da contextualizacdo e da sua capacidade para ensinarem ciéncias a partir de contextos

reais.
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Actividades laboratoriais no ensino das Ciéncias: um estudo com os livros escolares
e professores de Biologia da 82 classe das escolas da Cidade de Maputo®?

Agnes Clotilde Novela®®

Resumo

O ensino das Ciéncias Naturais tem levado ao surgimento de muitas pesquisas, N0 que concerne as suas
metodologias, que devem ser diferentes de outras disciplinas. A presente pesquisa tem como principal
objectivo analisar as caracteristicas das Actividades Laboratoriais (ALS) propostas pelos livros escolares
de Biologia da 82 Classe, as concepcdes e as representacdes praticas dos professores sobre a importancia e
utilizacdo destas actividades no ensino da Biologia. Nesta pesquisa foram desenvolvidos dois estudos: um
estudo com os livros escolares de Biologia da 82 classe e o outro com os professores de Biologia da 8?
classe de algumas escolas da cidade de Maputo, sobre as suas concepgdes, atitudes e praticas em relacdo
as ALs. Constatou-se que nos trés livros analisados aparecem com maior frequéncia as actividades
ilustrativas, e algumas orientadas para a determinacdo do que acontece e concentradas na unidade
tematica “Metabolismo do Organismo Humano.” Todos os professores reconhecem a importincia das
ALs. Conclui-se que o tipo de ALs proposto pelos livros analisados em uso nas escolas e as atitudes e
praticas dos professores de Biologia ndo se relacionam com as perspectivas defendidas para o uso do
laboratorio no ensino das Ciéncias.

Palavras chave: Livros escolares; Actividades Laboratoriais; Ensino de Ciéncias/Biologia.

Abstract

The teaching of the Natural Sciences has led to the emergence of many researches, regarding their
methodologies, which must be different from other disciplines. The present research has as main
objective to analyse the characteristics of the Laboratory Activities (LAs) proposed by the grade 8
Biology textbooks, the conceptions and practical representations of the teachers about the importance and
use of these activities in Biology Teaching. In this research two studies were developed: a study with
grade 8 biology school textbooks and the other with 8th grade biology teachers from some schools in the
city of Maputo, about their conceptions, attitudes and practices regarding ALs. It was found that in the
three books analysed, the illustrative activities are more often shown, and some are oriented towards the
determination of what happens and are concentrated in the thematic unit "Metabolism of the Human
Organism." All teachers recognize the importance of LAs. It is concluded that the type of LAs proposed
by the analysed books of use in the schools, the attitudes and practices of the teachers of Biology are not
related to the perspectives defended for the use of the laboratory in the teaching of Sciences.

Keywords: School books; Laboratory Activities; Teaching Science / Biology.

Introducéo

A Educacdo é o sector chave para a continuidade de uma nacg&o. E um processo dinamico,
sujeito a periodicas revisdes e reformas de seus curriculos, com vista, ndo s6 a melhoria da
qualidade do processo ensino-aprendizagem (PEA), (MEC, 2012), mas também a responder aos
diferentes desafios da sociedade moderna. De acordo com Pacheco (2001), a inovacdo curricular

estd ligada as mudangas que contribuem para a transformacdo e melhoria do PEA e,

12 Este estudo constitui parte da Dissertacdo de Mestrado da autora.
13 Mestre em Educacdo/Ensino de Biologia pela Universidade Pedagdgica e Docente na mesma Universidade na
Faculdade de Ciéncias Naturais e Matematica, Departamento de Biologia,
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consequentemente, para a confirmagdo do sucesso educativo dos alunos e, este sucesso ira
reflectir-se na sociedade, na sua actuagdopara a resolugéo dos diversos problemas.

O conjunto de ideias plasmadas nos curriculos (téoricos), deve ser traduzido em praticas
escolares (implementacéo do curriculo), de acordo com as novas visdes do PEA e formacéo de
um Homem activo na Sociedade. Para a concretizacdo destas ideias, em Ciéncias Naturais, em
geral e, particularmente, em Biologia, é necessaria a aplicacdo de estratégias metodoldgicas
adequadas e especificas, que demonstrem ao aluno a importancia das Ciéncias Naturais na sua
vida. Como refere Silva (2011), é preciso que se formem jovens seguros de seus conhecimentos,
capazes de interligar os conhecimentos adquiridos em sala de aula com o seu quotidiano. Um dos
métodos, que constitui objecto de estudo na presente investigacdo sdo as Actividades
Laboratorias (ALS).

Com a evolucdo das Ciéncias e com as inovacbes nos curriculos educacionais em
Mocambique, tornou-se importante a valorizagdo das actividades laboratoriais na area de
Ciéncias Naturais (MEC, 2009), com vista a desenvolver no aluno, as capacidades e habilidades
para a transposicao dos conhecimentos cientificos adquiridos para a Sociedade.

O PEA depende, para além dos recursos humanos (professores), também de recursos
materiais, tais como o livro escolar, que dada a sua importancia, torna-se indispensavel. Desta
forma, torna-se relevante a integracdo destas actividades nos livros escolares e a sua
consideracdo no processo de seleccdo, embora estudo realizado por Frison et al (2009), mostre a
complexidade do processo e exija a definicdo de critérios especificos que dardo significancia ao

PEA em Ciéncias.

Objectivo geral
Este trabalho tem como principal objectivo, analisar as caracteristicas das actividades
laboratoriais propostas pelos livros escolares de Biologia da 8% Classe, as concepgdes e as

representacdes praticas dos professores sobre a utilizacdo destas actividades no ensino.

Revisdo da literatura

Actividades Laboratoriais no Ensino de Biologia

Que as ALs motivam os alunos para a aprendizagem é uma concepc¢do da maior parte dos
intervenientes do PEA, que justificam as suas préticas e a tipologia das ALs desenvolvidas em
muitas escolas. Com estas ou outras concepgdes, sobre o papel das ALs no PEA, é inegavel a

utilizacdo de ALs no ensino das Ciéncias e, para Figueiroa (2001), o laboratorio apresenta-se
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como um ambiente que garante uma maior interacgdo entre os alunos, sentindo-se incentivados a
aprender com base em desafios que lhes sdo colocados. Este cardcter das ALs facilita a
concretizacao de uma perspectiva construtivista do ensino e da aprendizagem (Dourado, 2005).

Acredita-se que as ALs, como um método de ensino das Ciéncias Naturais, poderdo
contribuir para a melhor compreensdo dos processos bioldgicos por parte dos alunos, podendo
proporcionar a aquisigdo de técnicas laboratoriais, melhoramento da sua compreenséo acerca dos
conceitos cientificos, considerando também o aspecto motivacional (Rosito, 2000).

Na disciplina de Biologia, tal como acontece nas outras de Ciéncias Naturais do Ensino
Secundério, as ALs sdo na maioria das vezes desenvolvidas apenas para a confirmacdo de teorias
e leis expostas pelo professor e poucas vezes como via para a construcdo de um novo
conhecimento por parte dos alunos (Borges, 2002). Ainda de acordo com Borges (2002), o que
falta nos professores de Biologia é a definicdo de objectivos claros ao escolherem ALs para
realizarem com seus alunos. Todo tipo de AL realizada pode desempenhar um papel importante
na aprendizagem, desde que os objectivos da realizacdo da mesma sejam claramente definidos
pelo professor.

Vérias ALs desenvolvidas durante as aulas na 8% classe visam a determinacdo do que
acontece e ndo como acontece (Leite, 2006), realizadas em fungdo de um contetdo ja abordado
teoricamente. Para todas ALs, independentemente do tipo de contetdo abordado, ha sempre um
guido do tipo “receita” que o professor orienta os seus alunos a segui-lo ou ele proprio segue, em
caso de demonstracdes. Borges (2002), defende a organizacdo de ALs de uma forma mais aberta
sem nenhuma imposicdo do que o aluno deve ou ndo fazer, garantindo deste modo o espirito

investigativo.

Os livros escolares de Biologia

O livro escolar (termo muito usado em Mocambique), também chamado, Manual escolar
(Figueiroa, 2001; Sousa, 2009) ou ainda Livro Didéactico (Nufiez, et al, 2003; Xavier, et al 2006;
Neto & Flacalanza, 2003; Vasconselos e Souto, 2003), é o principal recurso de que o professor
dispOe para a orientacdo das suas actividades de ensino (Nufiez, et al, 2003) e um elemento
influenciador de todo PEA, principalmente da pratica docente, pois continua prevalecendo como
o principal instrumento de trabalho do professor (Figueiroa, 2001; Leite, 2006).

Os especialistas em educacdo de quase todos os paises do mundo, reconhecem que o livro
escolar é o meio didactico mais utilizado (Figueiroa, 2001), sendo que as suas caracteristicas,

podem dificultar ou facilitar a aprendizagem dos alunos (Silva, 2001). E um facto inegavel a
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ligagdo entre os livros escolares e o PEA, existindo na mente de muitas pessoas a
impossibilidade de ensinar e de aprender sem o livro escolar, pois é neste instrumento em que 0s
professores e alunos encontram alguma seguran¢a no que ensinam e no que aprendem
respectivamente (Pereira, 2010). Embora ndo existam no nosso pais investigacbes notaveis
ligadas & utilizagdo dos livros escolares, investigadores de outras partes do mundo consideram o
livro escolar o principal determinante da natureza da actividade cientifica desenvolvida na sala
de aula.

Em Mocambique, os livros escolares de todas as disciplinas curriculares do Ensino
Secundério Geral, sdo produzidos por autores convidados pelas diferentes editoras existentes no
pais. Estes livros produzidos sdo submetidos & Comisséo de Avaliagéo do Livro Escolar (CALE)
do MINEDH (Ministério da Educacao e Desenvolvimento Humano), onde sdo avaliados de
acordo com o Artigo 5 (Areas e Critérios de Avaliagdo) do Regulamento de avaliacdo dos Livros
Escolares. Constituem as areas de avalia¢do as seguintes:

a) Curriculum e conteudo;

b) Abordagem Metodologica e Lingua;
c) Valores e Questdes Transversais;

d) Estrutura e Organizacéo.

Os critérios de avaliagdo estdo definidos no Formulario de Avaliacdo aprovado pelo
Ministro da Educacdo. Uma vez aprovados, os livros sdo colocados a disposicdo dos professores
para gque estes facam a sua avaliagdo, entretanto, esta avaliacdo difere de escola para escola, ndo
sO pela sua realidade contextual, mas pelo ponto de vista dos professores e pelas suas
perspectivas no ensino da disciplina de Biologia. De acordo com esta realidade, cada grupo de
professores da disciplina em diferentes escolas optam por um/uns, podendo desta maneira
adoptar mais do que um livro para a mesma disciplina.

Em Mocambique, a utilidade e importancia dada ao livro de Biologia, ndo difere dos livros
de outras disciplinas. O livro de Biologia destinado ao aluno, ¢ fonte de conteudos “fi¢is” aos
programas de ensino, havendo muitas vezes insercdo de figuras, imagens, representacfes
bioldgicas e questionarios relacionados com os diversos contetidos. Entretanto, Vasconcelos &
Souto (2003), referem que os livros de Ciéncias tém uma fungdo que os difere dos demais,
estimulando a analise de fendmenos, o teste de hipdteses e a formulacdo de conclusdes.

De acordo com Nufiez et al (2003), os livros escolares devem responder as exigéncias
actuais da educacéo, passando desta forma a ser um instrumento que promove a capacidade de

resolucdo de problemas e o desenvolvimento de competéncias. Havendo necessidade de
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desenvolver actividades laboratoriais ou de outro tipo, os livros escolares tornam-se a fonte das
mesmas, de modo que o aluno possa ter um instrumento que lhe oriente em caso de
desenvolvimento destas actividades mesmo na auséncia do professor. Ademais, o livro do aluno
deve ser um instrumento capaz de promover a reflexdo sobre os multiplos aspectos da realidade e
estimular a capacidade investigativa do aluno, para que ele assuma a condi¢do de agente
construtor do seu proprio conhecimento (Vasconcelos e Souto, 2003).

Metodologia
A pesquisa envolveu dois estudos. Um com os livros escolares de Biologia da 82 classe, e 0
outro com os professores da mesma disciplina e classe, das escolas da cidade de Maputo. O
primeiro estudo consistiu em trés etapas:
12: Levantamento dos livros escolares de Biologia da 82 classe mais usados nas
escolas;
Foram seleccionados trés livros de Biologia da 82 classe, a saber:
e Livro A (Plural Editores. Laurinda José Titoce e PedroAlberto Cossa). Biologia 82
Classe.
e Livro B (Texto Editores. Cristina Loforte). B8, Biologia 8 Classe.
e Livro C (Editora Longman. Antonio da Costa Diakos e Ivaldo Quincardete). Saber

Biologia.

2%: Verificacdo de ALs nas diferentes unidades didacticas nos livros em estudo
Foram analisados os trés livros seleccionados e verificou-se que em cada unidade tematica

existem actividades laboratoriais propostas.

3% Analise das actividades laboratoriais propostas pelos livros por unidade didactica

Esta fase consistiu numa analise exaustiva e incidiu sobre as caracteristicas (tipologia) dos
protocolos/guides e do nimero de actividades propostas em cada unidade.

Como forma de dar mais énfase e relevancia a pesquisa, fez-se ainda uma anélise
comparativa entre os livros de Biologia quanto ao nimero de propostas em cada unidade e a
tipologia.

Os parametros de analise dos protocolos sdo os propostos por Leite e Coelho (1997);
Figueiroa (2001); Sousa (2009) centrando-se em dois aspectos:
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1°: O principal objectivo que a AL permite atingir, o qual conduzira a defini¢do do tipo de
ALs proposto;
2°:0 nivel de abertura da AL. O qual informa acerca do envolvimento procedimental e

conceptual que a AL exige do aluno.

No estudo feito com os professores de Biologia na 8?2 classe participaram 14 professores de
7 escolas secundarias da cidade de Maputo, nomeadamente, Josina Machel, Francisco
Manyanga, Colégio Kitabu, Zedeguias Manganhela, Malhazine, Laulane e Quisse Mavota, para
as quais foram atribuidos os codigos K, J, F, Z, M, L e Q, respectivamente. Da amostra (que
corresponde ao universo dos professores de Biologia 8?2 classe, nas escolas seleccionadas), 8
professores sdo Licenciados em Ensino de Quimica-Biologia (cursos bivalentes oferecidos desde
a criacdo da UP até 2004), quatro (4) Licenciados em Ensino de Biologia, um (1) Licenciado em
Veterinaria, mas com a formacdo em docéncia para Biologia e Quimica, um (1) com o nivel

basico.

Resultados e discussédo
Anélise das ALs propostas pelos livros escolares de Biologia da 82 classe
Todos os livros analisados estdo estruturados em unidades tematicas previstas no programa

de ensino da 82 Classe.

ALs nas diferentes Unidades Didéticas

Os livros de Biologia analisados apresentam propostas de ALs, embora em numero
reduzido. Dos resultados encontrados, nenhum dos trés livros apresenta proposta de ALS na
unidade 1 (Biologia como Ciéncia) e na unidade 5 (Reproducéo e Saude Sexual). A Unidade 3 é
gue possui um namero relativamente maior de propostas de ALs, porém todas as actividades
estdo relacionadas com o topico que aborda conteldos sobre a “Composi¢ao dos Alimentos”.
Contudo, este nimero € insignificante olhando para o nimero de conteddos tematicos que a
unidade apresenta.

De acordo com os programas de ensino, a unidade | (Biologia como Ciéncia) aborda
assuntos relacionados com os seres vivos, desde o método de estudo da célula, com varios
conteudos, até a importancia da Biologia para a sociedade, porém, nenhuma AL é proposta
sobre estes assuntos. Resultados encontrados por Goldbach (2009), num estudo com livros de

Biologia do ensino médio, mostram, por um lado, que a maior parte apresenta um numero baixo
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de actividades laboratoriais e, por outro lado, a auséncia de propostas de AL em determinadas
unidades tematicas. Este é um facto também observado por Figueiroa (2001), em seu estudo com
livros escolares de Ciéncias Naturais.

Existe uma fraqueza numérica muito maior de ALs no livro A, em relacdo aos outros dois
(B e C) por unidade. O livro B apresenta um numero relativamente maior de propostas na 3?
unidade didactica, distribuidas pelos diferentes conteddos tematicos. Estes dois livros
apresentam ainda uma proposta de actividade na unidade didactica 4 (Sensibilidade e regulacao),
contrariamente ao livro A. A desigualdade no que concerne a frequéncia das ALs nos diferentes
livros analisados, € um resultado obtido por Figueiroa (2001) e por Sousa (2009) em seus

estudos com manuais de Ciéncias Fisico-Quimicas.

Tipos de ALs propostas pelos livros escolares

Para a classificagdo das ALs propostas pelos livros, tomou-se como base a classificacdo de
Silva & Leite (1997), também adoptada por Leite (2001), Figueiroa (2001 e Sousa (2009). Estes
autores agrupam as ALs, de acordo com 0s objectivos a serem alcancados em seis tipos:
exercicios, actividades para a aquisicdo de sensibilidade acerca dos fendmenos, ilustrativas,
orientadas para determinagdo do que acontece e Prevé-Observa-Explica-Reflecte (com ou sem
procedimentos apresentados). A tabela abaixo mostra os diferentes tipos de ALs existentes nos
livros analisados.

Tabela 1: Tipos de ALs por livro analisado

Tipo de Actividade Manual
A B C

Investigacéo - - -
Prevé-Observa-Explica-Reflecte - -

Actividades orientadas para determinacdo do que acontece 2
Actividades ilustrativas 1 5 5
Exercicio - - -
Actividades para aquisicdo de sensibilidade acerca dos 1 1
fendmenos

Da tabela 1 pode-se verificar que os livros de Biologia em uso nas escolas apresentam
quase sempre propostas de ALs do tipo ilustrativas e orientadas para a determinacdo do que
acontece, verificando-se auséncia de outros tipos de actividades. Resultados similares foram

encontrados por Figueiroa (2001), em seu estudo com manuais escolares de Ciéncias da



40

Natureza do 5° ano de escolaridade. De acordo com a mesma autora, estas actividades, apesar de
terem a vantagem de dar aos alunos uma sensacdo de descoberta, € bom ter-se em mente que ao
realizar-se actividades deste tipo o aluno ndo esta a fazer uma descoberta cientifica e ndo esta
aprender a trabalhar como cientista. Este € um tipo de actividade que visa a construcdo do
conhecimento conceptual e ndo garante ao aluno nehuma autonomia nem habilidades na
execucdo e manipulagdo de instrumentos, pois limita-se a seguir o que estd descrito nos
procedimentos da actividade proposta. Muitos investigadores tém criticado os livros escolares
que propdem ALs acompanhadas de um guido de procedimentos do tipo “receita de cozinha”
para determinacdo do que acontece, pois em nada contribuem para a promocdo de atitudes
cientificas. Este tipo de actividades é, segundo autores como Reis (1996) e Leite (2001),
responsavel pela incompatibilidade entre as mesmas e 0s objectivos preconizados pelos actuais
curriculos de Ciéncias.

Desta maneira, os livros de Biologia da 82 classe em uso estédo longe de alcangar um dos
objectivos da reforma curricular do Ensino Secundario Geral, que é o desenvolvimento de
competéncias?:

No ESGL1, a aprendizagem da Biologia visa desenvolver habilidades nos alunos,
que lhes permitam aplicar os conhecimentos na resolugdo de problemas
especificos, quer da disciplina, quer da vida social, mediante observacdes,
realizacdo de experiéncias, excursdes, manipulacdo de instrumentos (MEC,
2007, p. 44.)

Resultado das entrevistas aos professores de Biologia das Escolas Secundéarias da
Cidade de Maputo

Concepcdes dos professores em relacédo as ALS

Relativamente as concepc¢des dos professores sobre as ALs, 0s resultados mostram uma
diversidade de concepcfes em relagdo a importancia das ALs no ensino dos contetdos de
Biologia entre os professores entrevistados. Podemos constatar que 6 professores (Z2, F2, F3,
L1, L2 e Q). consideram as ALs importantes, pois estas melhoram a compreensao dos contetdos.
Resultados similares foram encontrados por Dourado (2005), em seu estudo com professores
estagiarios de Biologia e Geologia em Portugal, onde estes apontam como razdes da
implementacdo das ALs, o0 aumento do nivel de compreenséo dos contetdos pelos alunos.

Trés professores (M1, M2 e Q) referiram-se ao caracter motivador das ALs. Estudos de
autores como Camuendo (2006 e Sousa (2009), relacionados com a ALs no PEA, mostram que

estas tém um caracter motivador, pelo simples facto de o aluno sair da sala de aulas normal para
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um laboratério, despertando-lhe curiosidade e interesse em querer perceber o que é e como é
feito. E motivador ainda pelo facto do aluno sentir-se “livre”, pois pode manipular e questionar
sobre a actividade gue executa.

A realidade do nosso pais, confirmada em certa medida com os resultados do presente
estudo, mostra que s&o muito poucos o0s professores que desenvolvem ALs no PEA, fazendo com
que o aluno passe por varios anos de escolaridade sem nunca ter entrado num laboratorio ou
visto a demonstracdo de alguma actividade. Assim sendo, independemente do tipo de actividade
que o aluno desenvolve, este fica motivado, pelo facto de algumas, se ndo muitas vezes, tornar-se
uma novidade este método de aprendizagem de processos e fendmenos naturais.

A realidade descrita € mais notoria em escolas publicas (ndo apenas as envolvidas no
estudo). Em algumas escolas privadas do nosso pais, como € o caso de uma envolvida no
presente estudo (Escola K), torna-se “obrigatorio”que o professor realize com os seus alunos
actividades praticas, quer laboratoriais ou de outro tipo. A grande maioria das escolas publicas,
mesmo com laboratdrios concebidos, estes ndo sdo utilizados, por varios factores e ndo por falta
de professores qualificados, pois estes professores sdo 0s mesmos que trabalham em escolas
privdas.

A importancia e o impacto das ALs no PEA séo claros para muitos professores de Ciéncias
Naturais, porém a realidade escolar, de um lado, e as atitudes dos professores, de outro, fazem
com que a componente pratico-laboratorial ndo se desenvolva, tornando assim o ensino das
Ciéncias Naturais igual ao ensino de Literatura ou de Ciéncias Sociais. Galiazzi et al, (2001) e
Gil Perez et al, (2002), afirmam que as actividades experimentais, embora acontecam pouco nas
salas de aula, sdo apontadas como a solugdo que precisaria de ser implementada para a téo
esperada melhoria no ensino de Ciéncias.

Uma outra questdo colocada nesta seccdo, esteve relacionada com a existéncia ou nao de
uma forma ideal de usar as ALs, em que a maior parte dos professores limitou-se em “gesticular”
(dificil de interpretar por uma entrevista), um pequeno sorriso, nao tendo dito nada, porém dois
professores responderam o seguinte:

P1/ F:“No horario devia-se colocar um dia de prdaticas”.

P2/ K: “A forma ideal de usar as ALs, tém a ver com o seu
enquadramento, portanto, as ALs devem ser bem enquadradas nos
respectivos contetidos teoricos

A atitude dos restantes professores face a questdo ligada a existéncia de uma forma ideal

de usar as ALs, mostra que estas ndo sdo as pessoas indicadas para responderem a esta questao,
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pois sdo professores que ndo desenvolvem ou nunca reflectiram sobre o assunto levantado nesta
pesquisa.

Resultados obtidos por Sousa (2009) em seu estudo com professores de Fisica e Quimica
mostram que estes referem que ndo existe uma forma ideal de usar as ALs, porém um dos
envlvidos no estudo apontou que estas devem estar de acordo com as aulas teoricas. Esta Gltima
opinido relaciona-se com a segunda resposta obtida no presente estudo, em que para este
professor, a forma ideal seria 0 bom enquadramento das ALSs.

Borges (2002), afirma que é necessario aliar sempre a teoria e a pratica, criando uma
relacdo entre estas duas componentes, de forma que se garanta a integracdo dos conhecimentos,
tanto tedricos assim como préaticos pelos alunos.

Um dos professores (P1/F), referiu que para ele a forma ideal seria a organizacdo do
horario semanal de forma a que se reservasse um dia para aulas praticas/laboratoriais. Sendo a
reduzida carga horéaria na disciplina de Biologia um factor pelo qual alguns professores
justificam a ndo realizagdo das ALSs, era de se esperar que este tipo de resposta surgisse, embora
ndo relevante para o objectivo da questao colocada.

Um outro professor (P2/K) considera como forma ideal de usar as ALs, o seu
enquadramento nos conteudos abordados. Esta ideia foi encontrada por Dourado (2005), em seu
estudo com os professores estagiarios, em que do grupo de professores envolvidos um afirmou
ndo ter implementado ALs durante o estagio, por ndo ter conseguido adequar a nenhum dos
contetdos abordados.

Estas concepcbes demonstram a existéncia de uma linha fixa no desenvolvimento de ALs
pelos professores, em que estas sdo usadas para a confirmacdo do que foi abordado teoricamente
e nunca para o desenvolvimento de competéncias técnicas e do skill cognitivo. Resultados
relacionados, foram obtidos por Leite e Esteves (2005), em seu estudo com estudantes de
graduacdo do curso de formacdo de professores, em que apresentam como proposta para a
melhor compreensdo das evidéncias de uma determinada AL pelos alunos, ensinar o contetdo
cientifico correspondente antes de entrar na actividade. Este método impede ao aluno de
desenvolver a capacidade de interpretacdo de factos e de retirar as suas préprias conclusdes sobre

determinados fendGmenos ou processos.
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Representacdes sobre as praticas dos professores relativamente as Actividades
Laboratoriais

Nesta seccdo foi nossa intencdo conhecer as praticas dos professores relativamente as ALSs,
especificamente com o intuito de saber se as Als sdo desenvolvidas na sala de aula, bem como a
frequéncia com que elas sdo desenvolvidas. Foi ainda de interesse nesta secgdo saber com que
objectivos os professores desenvolvem as ALs nas suas aulas e que material editorial serve de
apoio para a preparacao das mesmas, assim como a sua tipologia e 0 momento de abordagem dos
conteudos em que sdo desenvolvidadas.

Em relacdo a primeira questdo, ligada ao uso de ALs nas aulas, oito (8) professores
afirmaram que ndo usam por raz6es como:falta de laboratorio, de materiais e de tempo. Somente
cinco (5) dos professores das escolas K, M e Q, afirmaram que sim.

A falta de laboratdrio, indicada como razdo para a ndo realizacdo das ALs, ndo é real, pois,
duas delas (J e F) tém salas concebidas para laboratério, porém ndo sdo usados mantendo-o0s
fechados, alegando a falta de técnicos para a gestdo dos mesmos. Gongalves e Marques (2006),
em seus estudos sobre a actividade pratico-experimental no Brasil, mostram que os professores
revelam-se pouco satisfeitos, em geral, com as condicdes infra-estruturais (laboratérios) de suas
escolas, pincipalmente aqueles que actuam em escolas publicas, justificando desta forma o ndo
desenvolvimento de actividades laboratoriais.

As perguntas subsequentes desta secgdo, apenas responderam os mesmos professores que
disseram “sim” a primeira, pois dela dependiam as outras, que sao: a frequéncia com que o
professor usa e como usa as ALSs nas aulas. O Gltimo aspecto aborda sobre: o objectivo das ALs
realizadas; material editorial em que os professores se apoiam para preparar as actividades;
existéncia ou ndo de um protocolo para acompanhar as actividades e sobre o momento de
abordagem dos contetidos em que se desenvolvem ALs com os seus alunos.

Na tabela 2 estd sistematizada a frequéncia com que sdo desenvolvidas as ALs pelos

professores:

Tabela 2: Frequéncia com que os professores utilizam as ALS nas aulas N=5

Uso das ALs Freq.
Pelo menos duas por semestre 4
Uma a duas por semestre 1
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As respostas representadas na tabela 2 foram dadas pelos dois (2) professores da escola K,
escola M e a ultima pelo unico professor da escola Q. Olhando os resultados apresentados na
tabela, pode-se afirmar que as ALs sdo pouco frequentes nas escolas onde elas sdo
implementadas. Estes resultados assemelham-se aos encontrados por Dourado (2005), em seu
estudo com professores estagiarios, em que referiram ter realizado uma a duas ALs durante o seu
trabalho de estagio.

Para a terceira questdo, ligada as praticas dos professores, estes dizem que realizam as ALS
de acordo com o programa de ensino, adaptando-as as condicGes existentes na escola e buscando
também outro tipo de actividades.

Foi pedido aos professores que se referissem aos objectivos pelos quais desenvolvem as
ALs e os resultados mostram que o Unico objectivo que os professores procuram alcancar com o
desenvolvimento das ALs estd ligado a confirmacdo de teorias, como usualmente tém dito
“ligacdo da teoria a pratica”, apresentando afirmacdes do tipo:

K1: “Aliar a teoria a pratica™
K2: “Fazer uma ligacao entre a teoria e a pratica”
M1: “Confirmacéo das teorias”

A realizacdo de ALs para a confirmacao de teorias podera até certo ponto ser aceitavel para
as classes iniciais do ensino secundario, como € o caso da classe em estudo, pois visam
desenvolver o dominio conceptual, procedimental e motivacional. Contudo, este tipo de
actividade ndo responde as perspectivas defendidas para o ensino de Ciéncias Naturais, no que
tange a pratica de metodologias que levam a construcdo do conhecimento cientifico.

As actividades com o Unico objectivo de confirmacao de teorias e leis, normalmente sdo
executadas pelo professor e demonstradas aos alunos, ou se os alunos sdo envolvidos, estes ndo
fazem nenhum exercicio, seguindo apenas um protocolo do tipo “receita de cozinha,”’em que o
nivel de envolvimento cognitivo é muito reduzido. Para Borges (2002), a realizacdo de ALs com
este objectivo é enganoso, pois 0 sucesso da actividade é garantido por uma preparacao prévia
adequada. Um aspecto critico sobre a realizagdo de ALsS com o objectivo de confirmacdo de leis
e teorias referido por Hodson (1998), citado por Borges (2002), é que o aluno logo percebe que
sua experiéncia deve produzir o resultado previsto pela teoria, ou que alguma regularidade deve
ser encontrada.

Dois professores ndo se referem a este objectivo, mas apontam como principal objectivo da

realizacdo das ALs, melhorar a perecepcdo dos conteudos abordados e a promocdo de uma
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aprendizagem solida. Seguem-se abaixo as afirmacGes dos professores relativamente aos
objectivos por eles defendidos:
J1: “Reduzir o grau de abstracdo e desenvolver uma aprendizagem
solida™
Q: “Melhorar a percep¢ado dos conteudos”™

Sousa (2009), obteve resultados similares, embora no seu estudo todos professores
envolvidos tenham afirmado realizar ALs, 0 que ndo aconteceu no presente estudo. Um outro
aspecto de relevo, encontrado pela autora é que um dos professores envolvidos no estudo, indica
como objectivo da realizacdo de ALs com os seus alunos, a construcdo de conhecimento
cientifico em detrimento de confirmacédo de teorias. Este Ultimo aspecto, encontrado pela autora
em seus estudos, mas infelizmente ndo encontrado neste nosso, podera estar ligado aos diferentes
contextos em que as pesquisas foram desenvolvidas, porém trata-se de uma concepc¢do muito
valiosa. Estas ideias sdo secundadas por Borges (2002), ao defender que “o laboratorio pode
proporcionar aos alunos o desenvolvimento do carécter investigativo, na medida em que por si,
podem planear actividades para testar hipoteses levantadas, de forma a produzir resultados
confidveis”. Para que este objectivo seja alcancado no nosso contexto, é necessario por um lado,
que haja investimento suficiente na concepgdo de espacos laboratoriais e na aquisicdo de
diversos materiais, e por outro lado, que os fazedores e implementadores dos curriculos de
ensino de Ciéncias valorizem as ALs como parte integrante desta area, concedendo mais tempo
lectivo as respectivas disciplinas no geral e particularmente a Biologia.

Para a questdo relacionada com o tipo de material em que os professores se apoiam para
desenvolver ALs com os seus alunos, todos os professores que desenvolvem alguma AL nas
aulas, tem com fonte os livros escolares, buscando os respectivos protocolos ou guibes
apesentados para desenvolverem com os seus alunos.

Os resultados obtidos no presente estudo assemelham-se aos obtidos por Dourado (2005), e
por Sousa (2009), em que a maior parte dos professores envolvidos em seus estudos apontaram
0S manuais escolares como a principal fonte dos protocolos utilizados pelos professores para a
execucao de ALs. Em todo PEA e, particularmente, no Ensino Bésico e Secundario, o professor
limita-se a um Unico recurso para a busca de actividades a desenvolver nas suas aulas com 0s
alunos e Leite (2006), afirma que os manuais sdo uma das principais fontes de actividades
laboratoriais que os professores implementam em todos 0s niveis de ensino e que a maior parte

destes parece ndo introduzir alteragdes nos protocolos disponibilizados pelos manuais.
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Os professores devem ter a capacidade, para além de criticar os protocolos, adapta-los as
condigdes existentes em diferentes escolas. Devem ter em mente que os protocolos de ALs
propostos pelos livros escolares referem, na maioria das vezes, materiais e condi¢cbes de um
laboratdrio ideal e ndo o real. A realidade das escolas do nosso pais, em particular, € um grande
factor para que os mediadores do PEA sejam dindmicos e criativos na busca de meios

alternativos para o desenvolvimento de actividades préatico-laboratoriais com os seus alunos.

Caracterizacdo das opinides dos professores relativamente ao critério de seleccdo e
adopcéo dos livros escolares de Biologia

Para esta seccdo foi de interesse caracterizar as opinides dos professores relativamente a
adopcdo dos livros escolares,cujas perguntas colocadas estiveram intrinsecamente ligadas aos
livros escolares de Biologia. Entre os livros de Biologia da 82 Classe adoptados pelas escolas,
encontram-se 0s das seguintes editoras: Plural, Texto e Longman. Porém, na sua maioria, as
escolas adoptam o livro da Plural editores e apenas em uma escola foi encontrado o livro da
editora Longman.

Quanto ao envolvimento dos professores no processo de seleccdo de livros escolares de
Biologia, apenas 1 (um) professor afirmou ja ter participado no processo. Embora a maioria
nunca tenha participado, afirma ser consultada a cada final de ano sobre qual dos livros adoptar
para utilizacdo no ano seguinte. Este é um aspecto fundamental, pois o professor é o individuo
que faz o uso do livro junto com os seus alunos e consegue ver as fraquezas e as forcas de um
determinado livro durante o seu uso e/ou analise.

Sete (07) dos professores entrevistados afirmaram ndo conhecer os critérios usados para a
seleccdo dos livros adoptados pelas escolas. Entretanto, 3 professores, (J2, Z1e Z2), referem a
concordancia dos conteudos apresentados pelos livros escolares com os programas de ensino,
apresentando as seguintes opinides:

J2: “Concorddncia dos conteudos com o programa de ensino.”
Z1: “A relagdo entre os conteudos com os programas de ensino.”
Z2: “Desde que os conteudos estejam de acordo com os programas de
ensino.”

Resultados similares foram obtidos por Frison et al (2009), em seu estudo com Licenciados
dos cursos de Quimica e Ciéncias Biologicas no Brasil, que consideram a relacdo estabelecida
entre o indice de contetdos apresentados pelos livros escolares e os listados nos planos de

ensino, como o principal critério utilizado.
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Outras trés opinides referem-se a apresentacdo grafica, como um factor determinante na
escolha de um livro. Segundo os mesmos, as imagens devem ser atraentes para os alunos.

Os resultados obtidos, assemelham-se aos de um estudo realizado por um grupo de
pesquisadores “FORMAR-Ciéncias” com professores das escolas publicas do Brasil, referido por
Neto & Fracalanza (2003) em que, de entre os aspectos por eles considerados para a selecgéo dos
livros escolares, podem-se destacar as ilustracdes com qualidade gréafica, visualmente atraentes e
a integracdo dos conteudos e assuntos abordados. Porém eles acrescentam um aspecto muito
importante, que é a presenca de actividades experimentais de facil realizacdo e com material
acessivel, sem representar riscos fisicos aos alunos. No presente estudo pode-se considerar que
estes desprezam a componente experimental nos livros, como um dos aspectos a serem
considerados no processo de seleccdo. Analisando este facto, ndo se pode encontrar diferencas
entre os critérios de avaliacdo dos manuais de Ciéncias Naturais e 0s das demais disciplinas,
como Portugués, Historia, Geografia, entre outras.

H& necessidade de preparar os professores de Ciéncias Naturais e de Biologia, em
particular, enquanto elementos de decisdo final quanto a adop¢do dos livros, implementadores
dos curriculos e mediadores do PEA, sobre os critérios mais especificos a serem considerados
para uma melhor avaliacdo dos livros existentes, pois os livros escolares editados nos ultimos
anos, embora registem melhorias, limitam-se ao aspecto grafico, correcdo de erros conceptuais e
na eliminacdo de preconceitos, tal como refere Amaral e Megid Neto, (1997) apud Neto e
Fracalanza (2003).

Na producdo de um livro escolar é importante que se espelhe metddica e didacticamente o
caracter cientifico da disciplina em causa, por um lado e, por outro lado, e de acordo com Nufiez,
et al (2003), nele a Ciéncia se deve apresentar como fruto da construcdo humana,
contextualizada e dindmica e ndo como produto fechado, como racionalidade objectiva, Unica,
gue mutila o pensamento das criangas.

No que diz respeito a existéncia ou ndo de ALs nos livros escolares adoptados pelas
diferentes escolas, todos professores das diferentes escolas afirmaram que existem, apesar de

alguns considerarem estas muito poucas.
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Representacdes das praticas dos professores relativamente as actividades
laboratoriais presentes nos livros escolares de Biologia adoptados nas escolas

As questdes colocadas nesta seccdo estdo relacionadas com a realizacdo de ALs propostas
pelos livros escolares, com a tipologia mais frequente e ainda com a avaliacao que os professores
fazem acerca das mesmas.

A questio ligada a realizacéo das ALs, sete (07) professores responderam que nio realizam
pelas razdes ja apresentadas nas sec¢Oes anteriores e 0s outros sete (07) afirmaram que realizam.

Quanto a tipologia das ALs presentes nos livros, todos afirmam que as predominantes sao
aquelas cujos procedimentos sdo apresentados ou descritos nos guides e cujos resultados sdo
apresentados (ilustrativas e orientadas para a determinacdo do que acontece) aos alunos e as do
tipo P.O.E.R* ndo aparecem. Entretanto, os professores avaliam positivamente as ALs propostas
pelos livros, embora para alguns estes pudessem ser enriquecidos. Leite (2001), afirma ser uma
constante a auséncia das actividades do tipo P.O.E.R. Segundo a mesma autora, as actividades
deste tipo, presentes nos livros escolares, seriam um bom auxilio a mudanca das préticas
docentes e, como consequéncia, dariam um grande contributo para a promocdo do ensino e
aprendizagem das Ciéncias.

Algumas concepcdes que os professores tém é que uma boa AL é aquela em que os
procedimentos e as conclusdes sdo apresentados nos protocolos, podendo esta ser uma razao para
que os professores envolvidos no estudo considerassem como sendo boas.

Destes resultados destacou-se a resposta de um dos professores da Escola K, que diz que as
ALs sdo fracas. Este professor € um dos que durante a entrevista tera afirmado realizar as ALs,
ndo s6 baseando-se nos livros escolares, mas em alguns manuais portugueses. De facto, um
professor que desenvolve ALs com os seus alunos, ndo com o unico objectivo de confirmacéo de
teorias, ou determinacdo do que acontece, mas também para a determinacdo do porqué que

acontece e com um olhar critico, encontrara as lacunas que os livros apresentam neste aspecto.

Consideracoes finais
A analise dos resultados de cada um dos estudos realizados em funcdo dos objectivos

preconizados, permitiu chegar as seguintes conclusoes:

14 Actividade laboratorial do tipo Prevé, Observa, Explica e Reflecte.
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e Os trés livros de Biologia analisados apresentam actividades laboratoriais, porém néo
para todas as unidades tematicas. Entre estes livros, existe uma semelhanca no que
concerne as unidades teméticas que incluem propostas de ALs e para as que ndo incluem,
concentrando maior ntimero de actividades na unidade tematica “Metabolismo no
organismo humano; e um numero muito reduzido na unidade tematica “sistema dsseo-
muscular.”

e Foi de notar que nos livros analisados predominam actividades ilustrativas, incluindo
também em nUmero bastante reduzido as orientadas para determinagdo do que acontece,
com um baixo nivel de abertura.

e Ainda relacionado com um dos objetivos da investigacado, concluiu-se que o tipo de ALs
proposto pelos livros escolares analisados que, concidentemente sdo de uso nas escolas
envolvidas no estudo, ndo se relacionam com as perspectivas defendidas para o uso do
laboratdrio no ensino das Ciéncias, em geral, e de Biologia, em particular, na medida em
que o seu principal objectivo é o reforco de conhecimento conceptual dos alunos, com
baixo nivel de abertura, pouco viradas ao desenvolvimento de competéncias e a
construcdo de novos conhecimentos.

e Todos os professores envolvidos no estudo reconhecem a importancia do uso de ALS no
processo de ensino, porém uma boa parte destes ndo as desenvolve, indicando como
razdes, o factor material, espacial e tempo. Por este motivo as ALS tornam-se pouco
frequentes nas aulas de Biologia, tendo-se realizado no méaximo duas (2) por ano, nas
escolas onde séo desenvolvidas.

e A adopcao dos livros escolares de Biologia, ndo depende do tipo de ALS neles propostos.
O que determina a adopcdo é o volume do conteldo e a sua concordancia com 0s

programas de ensino da disciplina.
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Livro didactico de Geografia em Mocambique: passado, presente e desafios

Stela Mitha Duarte®®

Resumo

O artigo tem como objectivo analisar o processo de desenvolvimento do livro didactico de Geografia ao
longo da Histéria da educagdo em Mogambique, assim como o0s actuais desafios. A metodologia usada foi
a pesquisa bibliografica e documental e a experiéncia informada da autora. O texto transcorre as varias
etapas de desenvolvimento de Mocambique, realcando como a questdo politica e ideol6gica sempre se
reflecte nos livros. Actualmente o livro didactico de Geografia, apesar de disponivel no mercado nem
sempre é adquirido pelos alunos devido a constrangimentos financeiros e o seu uso na sala de aula ainda
ndo é o mais apropriado. Sugere-se apetrechar melhor as bibliotecas com livros didacticos e
complementares e melhorar a formagao de professores para o uso do livro didactico de Geografia.

Palavras-chave: Livro didactico. Ensino da Geografia. Pensamento geogréafico. Educacdo em
Mocambique.

Abstract

The article aims at analyzing the process of development of the didactic book of Geography throughout
the History of education in Mozambique, as well as the current challenges. The methodology used was
the bibliographic and documentary research and the informed experience of the author. The text goes
through the various stages of development in Mozambique, highlighting how the political and ideological
guestion is always reflected in the books. Currently the didactic book of Geography, although available in
the market is not always acquired by students due to financial constraints and its use in the classroom is
not yet the most appropriate. It is suggested to better equip libraries with didactic and complementary
textbooks and to improve the teacher training for the use of the didactic book of Geography.

Keywords: Didactic book. Teaching Geography. Geographical thought. Education in Mozambique.

Introducéo

O livro didactico exerce um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem.
Possibilita o desenvolvimento de competéncias de leitura, escrita, oralidade, compreensao,
observacdo, analise, sintese, compreensao, atitudes, comportamentos, valores e normas, de forma
integrada e holistica. O livro didactico permite-nos conhecer melhor o meio em que nos
encontramos, 0 nosso pais, 0 mundo, outros povos, culturas e formas de estar, reconhecer as
semelhancas, respeitar as diferencas, desenvolver o amor a Natureza e a Patria. Nesse sentido,
pode contribuir para o desenvolvimento de uma sociedade mais justa e solidaria, reconhecido
que " ... a educacdo tem a particularidade de antecipar o futuro. Somente se formos capazes de
projectar e construir desde agora uma educacdo justa, sera possivel uma sociedade justa no
futuro” (Tedesco, 2015:26).

15 Doutora em Educagéo/Curriculo pela Pontificia Universidade Catélica de S. Paulo (Brasil); Licenciada em Ensino
de Geografia pelo Instituto Superior Pedagdgico (actual Universidade Pedagdgica), Maputo (Mocambique) e
Bacharel em Ensino de Histéria e Geografia pela Universidade Eduardo Mondlane, Maputo (Mogambique).
Professora Associada. Docente da Universidade Pedagdgica - Maputo.
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A formacédo de professores, tanto inicial como continua, sdo bases fundamentais para que
se garanta um adequado uso do livro didactico. Um professor formado tem maiores
potencialidades de fazer uso pleno do livro didactico, contribuindo para garantir a aprendizagem
dos alunos e melhorar a qualidade de ensino-aprendizagem.

Ao analisar-se o livro didactico num determinado contexto e pais, percebe-se que estéo
nele reflectidas questes sociais, politicas, econémicas e culturais. O livro didactico veicula
assim a ideologia dominante de um pais.

A elaboracdo do livro deve estar orientada para a necessidade de provocar questionamentos
constantes. As préaticas docentes muitas vezes restringem-se ao uso do livro e do quadro, ndo se
adoptando outros meios didacticos. Mas a realidade é dindmica, o livro é feito por pessoas, nao
possui verdades absolutas e inquestionaveis, estando sujeito a intersubjectividades constantes.

O artigo tem como objectivo analisar o processo de desenvolvimento do livro didactico de
Geografia ao longo da Histéria da educacdo em Mogambique, assim como os actuais desafios.
Constituem objectivos especificos: (i) descrever as caracteristicas do livro didactico de Geografia
antes e apo6s a Independéncia nacional: (ii) contribuir para um maior conhecimento do livro
didactico de Geografia em Mocambique; (iii) identificar os desafios da utilizacdo do livro
didactico de Geografia.

O argumento central € que o livro didéactico de Geografia em Mocambique ao longo do
tempo foi sofrendo vérias alteracGes ligadas a questdes politicas e ideoldgicas, havendo
necessidade de garantir o seu acesso por parte dos alunos e aprofundar continuamente os
aspectos metodoldgicos da sua utilizacdo, investindo na formacédo inicial e em exercicio dos
professores tendo em vista a utilizacdo adequada deste importante instrumento.

A metodologia usada baseia-se na pesquisa bibliografica e documental e na experiéncia
informada da autora.

O artigo estrutura-se em 04 partes (i) aspectos teoricos do livro didactico de Geografia; (ii)
o livro didactico de Geografia no periodo colonial; (iii) o livro didactico de Geografia no periodo
da Independéncia; (iv) os desafios da utilizagdo do livro didactico. Seguem-se as consideragoes

finais e as referéncias bibliograficas.

1. Aspectos tedricos do livro didactico de Geografia
Nunca se pode equacionar que a existéncia do livro didactico permite descartar outros

meios de ensino-aprendizagem. No caso da Geografia referimo-nos a livros complementares,
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mapas de diferentes escalas, atlas, fotografias, imagens satélite, graficos, entre outros, a ser
usados numa perspectiva interdisciplinar e transversal.

A inclusdo ou exclusdo de contetdos e a forma da sua abordagem no livro esta relacionada
a questdes ideoldgicas e de poder.

O livro estimula a nossa memoria visual, pois registamos 0s elementos que mais nos
marcam na nossa mente e fazemos uso disso ao longo da vida.

O livro de Geografia integra uma serie de elementos de aprendizagem, como conceitos,
teorias, factos, fendmenos, habilidades, atitudes, métodos e técnicas de trabalho, permitindo-nos
uma visdo de aspectos naturais, sociais, politicos, econémicos, da vivéncia do homem no
passado, presente e ainda perspectiva o futuro.

Em relacdo a Geografia, corroboramos com Lacoste que, ao analisar os problemas do
nosso tempo, afirma que "... nunca conhecimentos geogréaficos e uma iniciacdo ao raciocinio
geogréfico verdadeiro foram tdo necessarios a formacdo dos cidaddos" (1997:254). Mais
adiante, este autor acrescenta que "O mundo € ininteligivel para quem ndo tem um minimo de
conhecimentos geograficos™” (Ibid.). O livro didactico tem um papel relevante no sentido de abrir
0 horizonte espacial do aluno, pela multiplicidade de elementos nele incorporados, que podem
ser analisados de forma inter-relacionada e dinamica.

Na pratica lectiva, deve ser estabelecida a relacdo permanente com a realidade proxima do
aluno, um dos principios do ensino da Geografia., por isso o livro ndo pode ser usado como mero
objecto que possibilita a memorizacdo e reproducdo de conhecimentos. O desenvolvimento do
pensamento geogréafico exige uma postura reflexiva, espirito critico e criativo. S6 deste modo o
aluno pode actuar de forma interventiva e contribuir para a mudanca na sua comunidade, no pais
e no mundo.

O livro tem que ser convenientemente explorado no processo de ensino-aprendizagem e é
importante o uso que dele o professor faz "... o pior livro pode ficar bom na sala de um bom
professor e o melhor livro desanda na sala de um mau professor” (Schaffer, 1999:33).

Né&o existe nenhum livro que pode esgotar a possibilidade de compreensdo, apreensao e
desenvolvimento do conhecimento, sendo sempre necessario recorrer a outras fontes de
aprendizagem.

Para Nicolau, o livro didactico de Geografia, para cumprir com as suas funcdes, tem que
ser elaborado obedecendo a determinados requisitos: desenvolver contetdos cientificos
adequados; ter linguagem clara, simples, directa e paragrafos curtos; apresentar perguntas que

sirvam de estimulo e deem dinamismo aos conteddos; possuir ilustracdes variadas como mapas,
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materiais estatisticos, esquemas, fotografias, entre outros; oferecer um sistema de actividades
tedricas e praticas e um vocabulério geogréafico adequado (Nicolau, 1991:61).

Ainda sdo escassas as pesquisas existentes e/ou divulgadas em Mocambique sobre a
importancia e uso do livro didactico de Geografia. Tivemos acesso a alguns estudos, sendo um
de Thompson sobre avaliagdo pedagdgica do livro de Geografia da 52 classe do Sistema Nacional
de Educacgédo (1991) em que a autora sugere a necessidade de tomar em conta as condic¢oes de
aprendizagem dos alunos, ter atencdo as inter-relagdes geograficas, garantir maior equilibrio
entre os elementos verbais e ndo-verbais; assim como utilizar no livro mapas de escalas variadas.
No final, a autora considera que os materiais de ensino de Geografia tém que "contribuir para a
compreensdo entre 0os mogambicanos e 0os homens em geral, realcar a beleza e a diversidade da
paisagem do territorio nacional, educar para a proteccdo e preservacdo do meio ambiente e
para a utilizacao correcta dos recursos naturais do pais" (Thompson, 1991:22).

Buque faz a relacdo entre os métodos de ensino e o uso do livro didactico de Geografia da
72 classe. A autora conclui que no processo de ensino-aprendizagem de Geografia predomina o
método expositivo e que o livro é pouco utilizado. Sugere que as escolas adquiram material
didactico, que os métodos de ensino sejam activos, que se faca a distribuicdo do livro pelas
escolas, entre outros (Buque, 1999).

O trabalho de Mesquita (2002), explora a importancia do livro didactico de Geografia da 8?
classe no processo de ensino-aprendizagem. A autora conclui que as aulas de Geografia sdo
predominantemente expositivas, culminando com o ditado de apontamentos extraidos do livro. O
custo do livro e o fraco poder aquisitivo das familias inibem a compra e uitlizacdo deste
importante meio de ensino. Sugere, entre outros, a necessidade de o professor conhecer a
importancia do livro no processo de ensino-aprendizagem e definir-se uma politica de formacéo
continua de professores (Mesquita, 2002).

Outro estudo, de Jaime (2013), relativo a avaliacdo pedagdgica do livro de Ciéncias
Sociais da 72 classe, sugere-se a revisao do livro de modo a garantir um ensino mais relevante, a
formagéo de um cidad&@o que possa integrar-se na vida e aplicar os conhecimentos adquiridos em
prol da sua comunidade (p. 219).

Na parte que se segue iremos tentar resgatar um pouco da historia do livro didactico no

geral e, em particular, o de Geografia.
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1. O livro didéactico de Geografia no periodo colonial em Mocambique - dominacéo e

exclusao

Chorou e chora Mogambique
Pelas riquezas que Ihe usurpam
Sem os filhos as utilizarem
Mogambique chorou e chora
(Jackson, 1979:18)

O extracto acima é de um poema de um militante da FRELIMO (Frente Nacional de
Libertacdo de Mocambique) publicado na obra "Poesia de Combate”, cuja primeira edicdo
aconteceu em 1971, altura em que Mogambique ainda era uma colonia. A estrofe revela o
sentimento de dominag&o e exclusdo a que 0 povo mogambicano estava sujeito.

O acto educativo ndo é neutro, dado que reflecte aquilo que séo os interesses inerentes a
estrutura social e politica. A educacdo visa transformar dentro de uma determinada perspectiva
de desenvolvimento. Antes da Independéncia, o livro didactico de Geografia expressava 0s
interesses e valores coloniais. O ensino no tempo colonial em Mogambique caracterizava-se por
ser discriminatorio, elitista e selectivo.

Mondlane denunciava que os programas do Ensino Primario em Mocambique tinham
matérias idénticas as que constavam dos programas em Portugal, constituindo a cultura
portuguesa o ponto central, sendo ignoradas a Histéria e Geografia do continente africano
(1995). Prosseguindo, afirma que "as matérias principais sdo a lingua portuguesa, geografia das
descobertas e conquistas portuguesas, moral cristd, trabalhos manuais e agricultura”
(Mondlane, 1995:58).

O livro didactico era produzido em Portugal. Tomando como exemplo o livro utilizado no
1° ano do curso complementar do Ensino Secundario (equivalente actualmente as 112 e 122
classes), datado de 1974, com 447 paginas, verificamos que apresentava para 0 1° ano a seguinte
estrutura (i) Introdugdo geografica; (ii) Geografia Fisica; (iii) Geografia Humana; (iv) Geografia
Econdmica. Ja para o 2° ano, ap0s um tdpico sobre "Adverténcia”, segue-se a (i) Bibliografia;
(if) Monografias de alguns produtos ultramarinos e (iii) Antologia (Vieira e Moura, 1974).

Os autores citados afirmam, com base no programa de Geografia do 6° e 7° anos do Ensino
Liceal, que no 7° ano o programa incide sobre o estudo de Portugal metropolitano e ultramarino,

ndo havendo um compéndio propriamente dito, mas uma indicacdo da bibliografia, de
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estatisticas, mapas e outros elementos. Nesta senda, no que diz respeito a Portugal ultramarino,
especificamente Mogambique, € indicada a seguinte bibliografia (apenas 2 obras): Boléo, José de
Oliveira. Mocambique. A.G.U. Lisboa, 1950 e Costa, Mario. Bibliografia Geral de
Mocambique. AGU, Lisboa. Posteriormente sdo indicados mapas para serem consultados (Vieira
e Moura, 1974).

Na parte correspondente a "Monografia de alguns produtos ultramarinos" sdo apresentados
0s seguintes: amendoim, gergelim, coqueiro, ricino, palmeira do azeite, algodoeiro, cafeeiro e
cacauiero. Na "Antologia™ a informacgdo sobre Mogambique é apresentada da p. 423 a p. 428,
com o titulo "A agricultura em Mogambique", integrando os seguintes itens: condigdes naturais -
distribuicdo das culturas; as empresas agricolas e a producdo; exportacdo dos produtos agricolas;
possibilidades de expansdo (Vieira e Moura, 1974). A figura 372 apresenta o mapa de
Mocambique, vegetacdo espontanea e algumas plantacdes e 0 mapa da figura 373 apresenta as
principais produgdes vegetais de Mogambique. A figura 374 apresenta 0 movimento comercial
de Mocambique, com gréficos de importacdo e exportagdo. Ainda consta uma tabela com
exportacOes de produtos agricolas e respectivos valores.

Os objectivos da colonizagdo passavam pela construgdo do colonizado com uma identidade
lusitana. Assim, podemos perceber neste livro que ndo havia muita preocupacdo em atender as
necessidades dos paises colonizados, mas sim conhecer as suas principais producdes e
potencialidades, para maior exploracdo. Entretanto, do ponto de vista pedagdgico, ja se mostrava
uma tendéncia de dar maior autonomia ao estudante de pesquisar, ndo se elaborando um livro

para o 7° ano do Liceu, mas dando pistas para o estudo independente.

2. O livro didactico de Geografia no periodo pos-Independéncia de Mocambique - do
marxismo-leninismo ao neoliberalismo

I Republica

Os primeiros anos apo6s a Independéncia em Mocambique foram caracterizados por uma
grande falta de livros didacticos e outros materiais de ensino. Isto deveu-se a razdes conjunturais
como a mudanga de regime, o processo de massificacdo, a insuficiéncia de especialistas na area
da educacéo, os parcos recursos financeiros disponiveis, as prioridades definidas no momento,

entre outros. Apos 1975 e até inicios dos anos 90 as principais instituicbes nacionais

16 A.G.U. - Agéncia Geral do Ultramar.
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fomentadoras da producéo e utilizagdo do livro didactico foram principalmente o Ministério da
Educacdo (e Cultura), o Instituto Nacional do Desenvolvimento da Educacdo (INDE), a
Distribuidora Nacional de Material Escolar (DINAME), o Instituto Nacional do Livro e Disco
(INLD), a Editora Escolar e a Universidade Eduardo Mondlane (UEM).

No periodo de vigéncia de Partido unico, " ... a direc¢do da FRELIMO definiu que a tarefa
principal da educacéo é, no ensino, nos livros de textos e nos programas, inculcar em cada um a
ideologia avancada, cientifica, objectiva, colectiva, que nos permite progredir no processo
revolucionario™( Machel, 1980:59).

Esta ideologia estava associada a criacdo de uma sociedade marxista-leninista e a formacao
do Homem Novo. Para Bastos e Duarte, " ... a criagdo do Homem Novo, constituia a pedra
angular do processo revolucionario que caracterizou grande parte da 12 Republica (1975-1990)"
(2015:72).

Na Constituicdo de 1975 a Republica Popular de Mogambique € um Estado de Democracia
Popular em que o poder pertence aos operarios e camponeses unidos e dirigidos pela FRELIMO,
que ¢ a forca dirigente do Estado e da Sociedade.

A Lei do Sistema Nacional de Educacdo (SNE) menciona que "na construcdo da
sociedade socialista, o sistema de educacdo deve, no seu conteudo, estrutura e método, conduzir
a criacdo do Homem Novo" (Mocambique, 1983). Mais adiante constam os fundamentos da lei
que sdo as experiéncias da educacdo desde a luta armada até a fase em que se encontrava o pais
na construcdo do socialismo, os principios universais do marxismo-leninismo e o patriménio
comum da Humanidade (Ibid.). No capitulo I, artigo 1, alinea €) esta explicito que "A Educacao
é dirigida, planificada e controlada pelo Estado, que garante a sua universalidade e laicidade
no quadro da realizacdo dos objectivos fundamentais consagrados na Constituicdo".
(Mocambique, 1983).

Podemos verificar que o centralismo democratico desse periodo ndo permitia que outros
actores tivessem oportunidade de participar nos processos de planificacdo e organizacdo da
educacdo, estando isso apenas reservado ao Estado, sob direccdo da Frelimo, cuja ideologia era
dominante em todo o sistema educativo e social, no geral. A Nacionalizagdo da educagdo em
1975 definitivamente descartava essa possibilidade de participagéo, sendo o Estado o principal
provedor dos servicos educativos.

Assim, observando os programas de ensino, por exemplo o Programa de Geografia para o
Curso de Formacdo de Professores para o 2° grau do Ensino Primério, na parte introdutéria

consta que "De acordo com as grandes decisdes do glorioso IV Congresso do Partido Frelimo,
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cabe & educacéo criar o Homem Novo" (MEC, 1984:1). Mais adiante, o documento que temos
vindo a citar considera que o professor € "um agente politico do Partido Frelimo na escola,
através do ensino cientifico e partidario na base dos principios gerais do marxismo-leninismo”
(Ibid.).

Em 1986, para a 5% classe do Ensino Primario foi disponibilizado o livro intitulado
"Geografia", de um colectivo de autores, nomeadamente Isabel Coelho, Laura Loforte, Benilda
Reis e Emidio Sebastido (Mocambique, 1986). Este primeiro livro moc¢ambicano apds a
Independéncia para a 52 classe na disciplina de Geografia teve edicdo do INDE e Editora Escolar
e foi avaliado por Thompson (1991) que destaca que "apesar das deficiéncias que apresenta e
que carecem de correccao, ele constitui base de trabalho de alunos e professores” (Ibid.,:21)

Para a 62 classe, o Ministério de Educacdo e Cultura disponibilizou dois livros, o primeiro
em 1978, "Geografia - 6% classe: Textos para os alunos, 3° periodo” (MEC, 1978) e outro
intitulado "Geografia - 62 classe: textos para os alunos, 1° e 2° periodos" isto em 1979 (MEC,
1979)". Nestes livros temos presente a ideologia entdo dominante no que se refere, por exemplo,
ao papel do cooperativismo e do Estado: "Vamos estudar o que se produz nas machambas
colectivas e estatais..." (MEC, 1979:7). O dominio do Partido unico: "Depois da Independéncia,
0 povo mocambicano organizado pelo seu Partido de vanguarda, a Frelimo, procura
transformar radicalmente a sociedade, construindo o Poder Democratico Popular e uma
sociedade socialista”. O desenvolvimento do pais é expresso desta forma na area dos transportes
aereos,

Até 1974 a DETA teve que se limitar a voar em terras de Mogambique (...) com
a conquista da Independéncia, através da Luta Armada de Libertacdo Nacional,
esta companhia viu-se libertada dos travdes coloniais e comecou a fazer voos
internacionais para a Tanzania, Zambia, Angola, Portugal, Africa do Sul e, por
altimo, Italia (MEC, 1979:63).

Na éarea das comunicacfes, "O jornal e a radio sdo dois meios de informacdo de grande
importdncia na vida do nosso pais. Através deles, podemos saber as informacBes nacionais,
internacionais e divulgar a politica do nosso Partido, a FRELIMO" (Ibid.:66).

O livro de Manuel Aradjo intitulado "Nogdes elementares da Geografia de Mogambique" teve uma
influéncia profunda no processo de ensino-aprendizagem de Geografia. N&o foi concebido
especificamente para o ensino, mas foi amplamente usado para esse fim. O livro tem edi¢éo do Instituto
Nacional do Livro e do Disco (1979)Y, com 65 paginas e estruturado da seguinte forma: (i) Situacdo e

limites; (ii) O relevo; (iii) Hidrografia; (iv) Breve nogdo do clima de Mogambique; (v) Diviséo

17 A primeira edicdo foi em 1975.
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administrativa; (vi) Populacdo; (vii) Aspectos simples de Geografia Econémica (Aradjo, 1979). Como o

autor afirma:

Esta nova edicdo surge, ndo pelo valor da obra que, como dissemos na 12
edicdo, fornece alguns dados muito simples e até incompletos sobre a RPM?,
mas pela vontade de conhecer 0 nosso Povo. O facto de, com esta edicéo, se
atingir um ndmero de 50.000 exemplares, é revelador de que o Povo
Mogambicano quer conhecer o seu Pais (Araujo, 1979:5).

Apbs a Independéncia e até a década 1980 era grande a caréncia de materiais de ensino, tal
como ja nos referimos. Muitos dos livros disponiveis no mercado eram da ex. URSS'®, Edices
Progresso, traduzidos para o portugués, como "Geografia Econémica do Mundo" (1979);
"Ciéncia da Sociedade" (1980); "Metodologia do Ensino das Ciéncias Sociais™ (1980); "Teoria
da Populacdo” (1987). Também se encontravam os livros das Edi¢Ges da Imprensa Novosti, com
varios titulos. Estes livros divulgavam as teorias marxistas-leninistas, no contexto da guerra-fria
e eram apropriados para 0 momento politico que o pais vivia (Duarte, 2007). Um livro que
também serviu aos professores mogambicanos foi "Geografia - 1° ano - 1° volume - Curso
Complementar do Ensino Secundario” do autor Dragomir Knapic, Editorial Aster, sem data.

A Universidade Eduardo Mondlane, Faculdade de Letras, Departamento de Geografia,
elaborou trés manuais para o ensino da Geografia?®. Um intitulado deles Geografia: Manual da
102 classe, do ano 1982, possui 95 paginas. Este manual tem sete capitulos (i) Cosmografia; (ii)
Cartografia; (iii) Climatogeografia; (iv) Geomorfologia; (v) Hidrogeografia; (vi) Pedogeografia;
(vii) Biogeografia. De realcar que no manual ndo constam os nomes dos autores (UEM, 1982).

O outro Geografia Econémica, Manual da 112 classe, Volume I, do ano 1981, conta com
138 péaginas e estd estruturado em 6 capitulos: (i) As bases metodoldgicas da Geografia
Econdmica; (ii) A Geografia Econdmica como ciéncia social; (iii) O meio geogréfico e a
sociedade; (iv) Os recursos naturais e a Geografia Economica; (v) As leis da distribuicdo
geografica das forcas produtivas; (vi) A divisdo geografica do trabalho. Os autores sdao Ximena
Andrade, Pablo Garcia e Khazimukhmet Nurgaliev (UEM, 1981a).

O Manual de Geografia Economica, Volume 11, para a 112 classe, elaborado também por

Ximena Andrade, Pablo Garcia e Khazimukhamet Nurgaliev, em 1981, tem 5 capitulos (i)

18 RepUblica Popular de Mocambique.
19 Unido das Republicas Socialistas Soviéticas.
20 Estes manuais sdo do Antigo Sistema de Educacéo.
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Geografia da Populacgdo; (ii) Geografia da Industria; (iii) Geografia Agraria; (iv) Geografia dos
Transportes e (v) As bases da divisdo em regides economicas (UEM, 1981b).

Podemos ver nestes livros como era divulgada a ideologia dominante: "Nestas novas
condicdes na Replblica Popular de Mocambique, a propriedade estatal e a propriedade
cooperativa, estabelecendo novas relagcdes de producdo, constituirdo a base econémica do
Poder Popular Democratico” (UEM, 1981a:79). Outro exemplo, relacionado com a Geografia
da Populacdo "Nos paises socialistas o desemprego é eliminado, pois a producéo social baseia-
se na propriedade social dos meios de producéo” (Ibid.:8), ou ainda a questdo da agricultura e
dos povoamentos rurais era tratada do seguinte modo: "Com base no desenvolvimento da
agricultura socialista forma-se a nova rede de povoamentos rurais - Sistema de Aldeias
Comunais” (Ibid.:80).

O livro "A terra: planeta dinamico™ foi usado para a 82 classe em Mocambique. Este livro,
produzido em Portugal e para o sistema de ensino portugués, tinha um total de 256 paginas e 5
capitulos: (i) Introducdo ao estudo da Geografia; (ii) O relevo terrestre; (iii) A atmosfera; (iv) os
ambientes bioclimaticos; (v) Concluséo: os métodos da geografia. Depois seguia-se o0 apéndice e
a bibliografia. Na ficha técnica 1é-se "Edic¢ao Especial para a 82 classe, com um apéndice de 32
paginas" O apéndice sobre Mogambique constava das paginas 226 a 256 e encontrava-se assim
estruturado: 1. Caracterizacao genérica do clima de Mogambique; 2. A hidrosfera; 3. A litosfera;
4. Uso, conservacdo e proteccdo da natureza. O nome dos autores do apéndice ndo consta desta
obra (Matos e Ramalho, 1989).

As mesmas autoras, posteriormente, em 1990, publicam o livro " Contrastes geograficos -
92 classe”, com um total de 272 péaginas. Este livro, concebido para o sistema educativo
portugués, foi também usado em Mocambique. Na ficha técnica pode-se ler "Edicdo Especial
para a 92 classe, com um apéndice de 32 paginas" e ainda "Colaboraram na elaboracdo deste
apéndice Luis Agostinho Nanjolo e Francisco Mbebe". A estrutura do livro é a seguinte: (i):
Populacdo mundial; (ii): Os grandes contrastes da agricultura no mundo actual; (iii) Contrastes
da industrializagdo no mundo actual; (iv) As cidades no mundo. A parte do apéndice apresenta o
seguinte (i) Populacdo mundial; (ii) Agricultura mundial; (iii) Industria mundial; (iv) Transportes

no mundo (Matos e Ramalho, 1990).

Il Republica
Com a nova Constituicdo de 1990, Mogambique torna-se um Estado de Direito

Democratico. Neste contexto é revista a Lei do SNE, permitindo a participacdo de outras
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entidades, incluindo comunitarias, cooperativas, empresarias e privadas no processo educativo
(Mogambique, 1992).

Em 1992 a 102 classe beneficia-se de um livro intitulado "Geografia de Mogambique, Vol
I, Parte Fisica”, com 109 péginas. Este livro é da autoria de Alberto da Barca e Tirso Santos,
com edicdo do INDE e da Editora Escolar. O livro possui um total de 10 capitulos: (i)
Localizagdo geografica e cosmica; (ii) Limites; (iii) Extensdo territorial; (iv) Orla maritima; (v)
Geologia; (vi) Morfologia; (vii) Solos; (viii) Clima; (ix) Hidrografia; (x) Biogeografia (Barca e
Santos, 1992).

Posteriormente, em 1993, é disponibilizado o livro também para a 10? classe: "Geografia
de Mocambique, Vol Il, Parte Econdmica”, da autoria de Alberto da Barca, com edicdo da
Editora Escolar, num total de 243 paginas. O livro possui 7 capitulos, nomeadamente, (i)
Populacdo; (ii) Agricultura; (iii) Pescas; (iv) Industria e Energia; (v) Transportes e vias de
comunicacdo; (vi) Comércio; (vii) Turismo (Barca, 1993).

Surgem depois em 1995 dois livros, um para a 82 classe e 0 outro para a 92 classe. O livro
intitulado "Geografia 8% classe"”, dos autores José Martins e Marta Correia, com edicdo da
Editora Escolar, com 119 paginas esta dividido em 4 partes: (i) Atmosfera; (ii) Hidrosfera; (iii)
Litosfera; (iv) As grandes regides naturais (Martins e Correia, 1995).

Da autoria de Luis Nanjolo "Geografia 92 classe", também da Editora Escolar, com 80
paginas, encontra-se subdividido em 5 partes; (i) Populacdo; (ii) Agricultura e Pecuéria; (iii)
Industria; (iv) Transporte e (v) Urbanismo (Nanjolo, 1995).

A Politica Nacional de Educacao prevé, tanto para o Ensino Primario como para o Ensino
Secundario, no ambito da melhoria da qualidade e relevancia, a disponibilizacdo e a proviséo do
livro escolar e dos manuais de ensino para alunos e professores (Mog¢ambique, 1995).

Reconhecendo os problemas socio-econdmicos do pais, a partir de 2004 o livro didactico
no Ensino Primario em Mocambique é gratuito. No Ensino Secundario € necessario adquiri-lo ao
preco do mercado.

Um estudo nacional revela-nos que, apesar da gratuidade do livro no Ensino Primario, este
ainda ndo est4 ao alcance de todos. A medida que a classe frequentada se eleva a percentagem de
alunos que possui o livro escolar vai decrescendo. Na 12 classe essas percentagens estdo acima
de 90%, mas ja na 72 classe ndo alcancam os 50%. Ainda a nivel nacional, abaixo de 40% dos
alunos frequentam escolas em que todos eles possuem livros de todas as disciplinas

(MINED/INDE, 2014). Outro aspecto que é necessario referenciar é a existéncia de livros-
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caderno, que sdo descartados apds um ano, encarecendo ainda mais 0 processo de provisdo do
livro escolar.

Assim, mesmo sendo gratuito, o livro ndo cobre todas as necessidades. A par disso, estdo
os problemas de desvio de livros e venda no mercado informal, corrupcdo, ma conservacao,
fazendo com o que o seu periodo de vida seja encurtado.

Um relatorio do Tribunal Administrativo sobre a distribui¢do gratuita do livro escolar
constata que o processo ligado ao livro é complexo, os recursos humanos ligados ao Ministério
da Educacdo ndo conseguem atender a demanda, had falta de infraestruturas de suporte ao
processo, ndo sdo apresentados relatorios sistematicos sobre a distribuicdo dos livros, o retorno
do livro ndo esté assegurado, a qualidade do livro ndo é adequada para assegurar a sua maior
durabilidade, os professores nem sempre sao preparados para utilizar o livro, nem sempre o livro
gratuito € suficiente para todos os alunos, entre outros (Mocambique, 2010:7-8).

O livro didactico actualmente € um recurso que "apresenta multiplos aspectos sendo uma
producdo cultural e, ao mesmo tempo, uma mercadoria™ (Pontuschka, Paganelle e Cacete,
2007:339).

Por exemplo, em 2017 os alunos da 12 e 22 classes tiveram os livros de distribuicdo gratuita
apos cerca de 3 meses do inicio das aulas. Compram-se anualmente em média 14 milhdes de
livros da 12 a 72 classe, para cerca de seis milhdes de alunos, despendendo-se um valor estimado
em 17 milhGes de doblares, financiado por parceiros do Fundo de Apoio ao Sector da Educacao
(FASE), sendo um deles o Banco Mundial (Jornal O Pais, 2017).

Para o Ensino Secundéario o livro é uma mercadoria de custo elevado para a maioria da
populacdo. Geralmente numa turma de 70 alunos podemos encontrar 5 com o livro didactico.

Em consonancia com o Plano Curricular do Ensino Secundario, novas exigéncias sao
colocadas ao livro, orientadas para a educacdo inclusiva, ensino-aprendizagem centrado no
aluno, desenvolvimento de competéncias para a vida, ensino em espiral, transversalidade e
interdisciplinaridade, entre outros (MEC/INDE, 2007).

Actualmente, no mercado mogambicano temos varias editoras que concorrem e disputam
para garantir a aprovacdo dos seus livros, a fim de serem adoptados no sistema educativo. Os
livros apresentam-se atractivos, coloridos e bem ilustrados, mas para o Ensino Secundario
encontram-se mais nas prateleiras das livrarias do que nas maos dos alunos das escolas publicas.

Conforme o Diploma Ministerial 84/2016, que "Aprova o Regulamento de Avaliacdo do
Livro Escolar", no seu artigo 1, os livros do aluno e o manual do professor passam a ser editados

pelo sector empresarial pablico e privado, constituindo objecto de avaliagdo pelo Conselho de
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Avaliacdo do Livro Escolar (CALE). Segundo o artigo 5, constituem grandes areas de avaliacéo
as seguintes: (i) curriculo e contetdos; (ii) abordagem metodoldgica e linguas; (iii) valores e
questdes transversais; e (iv) estrutura e organizacdo. No artigo 5 consta que a adopc¢éo do livro,
prevista para 5 anos, é da competéncia do Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano
sob proposta do CALE. O artigo 7 menciona que no Ensino Primério os livros sdo adquiridos
sem a comparticipacdo dos pais e encarregados de educagdo e no Ensino Secundario estara a
venda no mercado formal e deve ser adquirido pelos pais/encarregados de educacdo e pelos
professores (Mocambique, 2016).

Corroboramos com a ideia de que em relacdo ao livro didactico "mesmo diante de tempos e
espacos escolares tdo diferenciados e distantes, a forca deste artefacto sobrevive a politicas
dispares, culturas diferentes e espacos virtuais™ (Tonini, 2014:149). Deste modo, mesmo com
todas as mudancas que foram ocorrendo em Mogambique, o livro didactico continua a ser un

importante instrumento de trabalho de alunos e professores.

Os desafios da utilizacdo do livro didactico

Por longo tempo permaneceu (e ainda permanece) a ideia de que com o livro didéctico
tudo se resolve, ou seja, "O livro didactico ndo é visto como instrumento auxiliar na sala de
aula, mas sim como a autoridade, a Ultima instancia, o critério absoluto da verdade, o padrao
de exceléncia a ser adoptado na aula” (Freitag, 1997:124).

Os grandes problemas relacionados com o livro didactico no ensino da Geografia prendem-
se com a dificuldade de acesso por parte dos alunos e a falta do seu uso adequado em sala de
aula. O livro tem intmeras possibilidades de ser explorado, mas numa aula do Ensino
Secundario poucos alunos possuem o livro. Ndo existindo outros materiais auxiliares, a
aprendizagem fica comprometida.

No nosso trabalho de observacdo de aulas de Geografia em escolas secundarias,
encontramos casos em que o0s professores se limitam na aula a dar uma breve explicacdo do
conteddo para de seguida fazer um exaustivo dito de apontamentos directamente do livro. Ou
entdo observamos aulas em que os erros constantes do livro didactico sdo passados ipsis verbis
para os alunos.

Ja participamos em sessOes de trabalho com professores secundarios que lamentavam o
facto de os livros de Geografia em Mogambique estarem desactualizados, por que, por exemplo,

ainda mencionavam que os planetas do sistema solar sdo 9 ao invés de 8. Com os avangos da
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ciéncia e da técnica, novas descobertas vao sendo feitas, mas o livro didactico tem o seu tempo
de vida e ndo pode dar conta do que acontece diariamente.

A formacdo dos professores para trabalhar devidamente com os livros é um desafio que
nos € colocado permanentemente, sabido que muitos deles fizeram o seu percurso escolar com
muitas dificuldades de acesso aos livros, ou pela sua inexisténcia em termos de producdo em
Mogambique ou pelo preco a que é colocado no mercado.

O professor tem que se posicionar criticamente perante o livro e ndo limitar-se a ser um
consumidor passivo.

Tenta-se actualmente colocar o livro ao alcance de todos. A Universidade Pedagdgica tem
dado o seu exemplo investindo em Bibliotecas Moveis.

Considerac0es finais

Este estudo tentou abarcar a histéria do livro didactico de Geografia ao longo das varias
fases de desenvolvimento de Mocambique. O livro didactico é um instrumento importante no
processo de ensino-aprendizagem, mas o professor ndo pode restringir a pratica docente-
educativa ao uso ou consulta de um unico material didactico.

O livro didactico reflecte os interesses dominantes numa sociedade, a ideologia e a politica
dos governantes.

Em Mocambique, no periodo colonial, devido ao regime vigente, usava-se o livro
produzido em Portugal, que reflectia os interesses do colonizador.

Apos a Independéncia, verificaram-se sérias dificuldades em produzir o livro internamente
e, nalguns casos, para a disciplina de Geografia foi necessario recorrer novamente aos livros de
Portugal, com apéndices elaborados por autores mogcambicanos, que reflectiam a nossa realidade.

Nos Ultimos anos, estabeleceu-se a gratuidade do livro didactico para o Ensino Primaério.
Contudo, para o Ensino Secundario, o livro tem que ser adquirido pelas familias. VVigoram as leis
do mercado, o numero de alunos que possuem o livro no ensino secundario é ainda muito
insignificante e isso esta relacionados aos custos do livro.

Muitas vezes o livro didactico é usado de forma inadequada, ndo se explorando todo o seu
potencial.

Sugere-se a formulacdo de politicas que garantam maior acesso ao livro por parte dos
alunos, maior apetrechamento das bibliotecas escolares com livros didacticos e de leitura

complementar e melhor formagé&o dos professores para explorarem cabalmente o livro.
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Desafios da formacao de professores por competéncias no Modelo de 102

classe + 3 anos
Angelo Guilovica Niquice,?*

Resumo

O artigo apresenta algumas linhas de reflexdo sobre o desafio da transposicao do texto curricular a préatica
docente implementada na formacéo de professores competentes, reflexivos de modo a corresponder os
anseios da sociedade em relacdo a qualidade de educacdo. O principal objectivo é analisar a actual
formacdo de professores e aprendizagem por competéncias do novo Plano Curricular de Formagdo de
Professores para o Ensino Primario em Mogambique. A metodologia é baseada na pesquisa bibliografica.
Conclui-se que ja foi um grande passo a opgdo por uma estrutura curricular na perspectiva de
competéncias, mas persistem muitos desafios para levar a cabo a formagdo. Sugere-se que se trabalhar
continuamente com os formadores de modo a promover praticas pedagdgicas inovadoras.

Palavras-chave: Formagao de professores. Aprendizagem por Competéncias. Modelo 102 + 3 anos.

Abstract

The article presents some lines of reflection on the challenge of transposing the curricular text to the
teaching practice implemented in the formation of competent, reflective teachers in order to match the
aspirations of society in relation to the quality of education. The main objective is to analyze the current
teacher training and competency learning of the new Teacher Education Curricular Plan for Primary
Education in Mozambique. The methodology is based on bibliographic research. It is concluded that the
option for a curricular structure in the perspective of competences was a great step, but many challenges
persist for carrying out the training. It is suggested to work continuously with teacher educators in order
to promote innovative pedagogical practices,

Keywords: Teacher training. Competency Learning. Model 10 + 3 years.

Introducéo

As grandes mudancas sociais, econdmicas e politicas dos Gltimos tempos em Mogambique
e no mundo levaram a que as autoridades educacionais sentissem a necessidade de embarcar em
transformacdes curriculares como forma de dar resposta a expansdo da educacdo e a crescente
inquietacdo sobre qualidade de ensino, como por exemplo, as evidéncias de fraco desempenho na
leitura, escrita e na matematica referenciados nos relatorios de estudos (MINED/INDE, 2000 e
2010). E neste contexto que o Ministério da Educacio concebeu a estratégia para a formacéo de
professores 2004 — 2015, na qual se propds a elaborar um programa coerente, consistente e

coordenado de formacdo de professores competentes, criticos, reflexivos e comprometidos com
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uma educacdo de qualidade e que proporcionasse um desenvolvimento profissional do docente
ao longo da carreira. Assim pretendemos, neste artigo, analisar os desafios da adopg¢do de um
curriculo baseado em competéncias na formacdo de professores do modelo de 10? classe mais 3
anos.

O novo Plano Curricular de Formagéo de Professores para o Ensino Primério (PCFPEP), é
baseado em competéncias e nele estdo definidas nove competéncias nos dominios pessoal e
social, de conhecimentos cientificos e das habilidades profissionais. Estas vao desenvolvendo-se
de forma transversal, na medida em que as mesmas sao operacionalizadas ao longo do curso, nos
diferentes modulos.

Iniciada a transformagcdo curricular levantam-se desafios, sendo o primeiro a criatividade
dos formadores, que devem gerar e estimular actividades centradas na aprendizagem de
competéncias profissionais, através da mobilizacdo de saberes e habilidades de forma a tornar os
graduados em professores competentes. O segundo desafio, prende-se com a transposi¢do
didactica (modificacdo, seleccdo de saberes curriculares tomando em conta a
interdisciplinaridade e contextualizacdo com o objectivo de operacionalizacdo de competéncias)
e o0 ultimo relaciona-se com 0s mecanismos de implementacdo de um sistema de avaliacdo
adequado a construcdo de competéncias.

A motivagédo para a realizacdo deste estudo deve-se, em primeiro lugar, ao facto de que,
durante o nosso percurso profissional nas instituicdes de formacéo de professores no periodo que
vai de 1999 a 2014, termos tido varias inquietacdes, das quais, a preocupacdo com uma
abordagem que possibilitasse a formacdo de professores criticos, reflexivos e, por outro, da
percepcao da necessidade de uma mudanca da pratica docente reflexiva, quer do formador, quer
do professor primario ou secundario.

Para direccionar o estudo, partimos das seguintes questdes:

e Que desafios poderdo ser vivenciados na implementacdo do modelo 102 classe + 3 anos,
baseado em competéncias na formacéo de professores criticos e reflexivos?

e Qual o grau de competéncia e criatividade dos formadores na abordagem de praticas
docentes apoiadas na mobilizagdo de um conjunto de saberes, transformando-os em
accdo, de forma a promover um ensino de qualidade?

e Até que ponto as aspiragdes subjacentes no curriculo prescrito encontram enquadramento
na implementagéo do texto curricular, em particular a atitude didactica dos formadores e

0 sistema de avaliagdo?
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Metodologicamente, este trabalho tem um caracter bibliogréfico, do tipo exploratério e
descritivo. O principal objectivo do mesmo, € de analisar a actual formacdo de professores e
aprendizagem por competéncias do novo PCFPEP em Mogambique. A principal bibliografia
usada foi: Niquice (2006), Golias (1993) e Perrenoud (1999, 2002).

Breve abordagem histérica e caracterizacdo da formacdo de professores em
Mocambique

A formacdo de professores em Mogambique comeca na década 30 do século XX, no
regime colonial numa perspectiva racista, discriminatoria e selectiva, tal como retrata Golias,
(1993, p.48) quando afirma que os professores para o ensino dos “indigenas” foram inicialmente
formados pela Escola de Habilitacdo de Professores Indigenas do Alvor — Manhiga, sendo esta a
primeira do género, criada em 1930 e que com 0 mesmo espirito sdo criadas em 1965 as Escolas
de Habilitacdo dos Professores do Posto Escolar.

As estruturas curriculares prescritas e ocultas destas Escolas de Habilitacdo de Professores
eram sustentadas por um paradigma tradicional. E assim que Golias (1993, p.57) caracteriza
aquele paradigma como sendo um ensino destinado a professores do povo colonizado, como
forma de cristalizar a instrumentalizagdo técnica e a “domestica¢do”, e que em paralelo decorria
o “ensino oficial”, representado basicamente por uma educacdo da elite colonial, assegurada por
professores das Escolas do Magistério Primario, criadas em 1962.

A caracterizacdo do formador da época colonial é feita no ambito de um carécter rigido do
ensino, formal e muito tecnicista. Para Niquice (2006, p.27 e 28), ao trazer a limitacdo da
preparacdo de professores ao nivel de treinamento de habilidades, acreditava-se nos
procedimentos uniformizados de ensino-aprendizagem, na padronizacdo das situacGes, onde
resumia-se na capacidade de imitar os passos do mestre-formador. Estas préaticas de formacao de
professores de entdo, enquadram-se nas teorias tradicionais, no entanto carregavam consigo
questdes de poder, na perspectiva de manutencdo do status quo, a dominagdo do povo
colonizado, atraves de reproducdo da desigualdade social, continuando o povo pobre, menos
escolarizado e excluido.

Com a Independéncia Nacional, a formacdo de professores passou por grandes testes e
transformac0es, principalmente para preencher as vagas dos professores que abandonaram o

pais, e também assegurar que se cumprisse a grande aposta de massificacdo da educacdo. As
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transformac6es foram inadidveis, pois, era necessario adaptar-se a educacao a realidade do Pais,
qualificando a mé&o-de-obra para responder as necessidades de desenvolvimento da jovem nacao.
Niquice (2006, p.34) recorre a Chirrime (2000) para explicar que os planos de estudos eram
organizados para pequenos cursos de reciclagem, onde os primeiros foram de 1 a 3 meses e,
entre 1976 a 1980, os cursos passaram a ter duracdo de 6 a 10 meses.

Em 1983 é introduzido o curso 62 classe mais 3 anos com uma pretensdo dupla: elevacao
da formacéo (geral) dos formandos e formacao profissional. Esta duplicidade de objectivos levou
a que existissem muitas disciplinas tedricas (gerais) em detrimento das praticas (profissionais).
Parafraseando Golias (1993, p.74) a implementacdo de cursos de duragdo diversa visava
responder as urgéncias quantitativas impostas pela vontade politica de massificar o ensino e que
estas ndo permitiram influenciar mudancas profundas nos professores, por exemplo, no que se
refere a transposicdo da teoria a pratica. O autor citado explicita que aqueles curriculos
mantinham a tradicional concepcao enciclopedista, compartimentarizacdo dos planos de estudos
em disciplinas, estas sobrecarregadas de conteudos muitas vezes pouco relevantes. Tais
disciplinas e curriculo eram estritamente seguidos e disseminados em todo Pais, sem nenhuma
flexibilidade e iniciativas por parte dos professores.

Com o decurso do tempo, em 1996, sdo criados os Institutos do Magistério Primario, que
primeiramente proveram cursos de 10? classe + 2 anos, e sucessivamente, alguns deles
ofereceram o curso do modelo de 102 classe + 1 ano + 1 ano e em 2006, esses Institutos, devido a
grande urgéncia em colmatar a contratacdo de pessoas sem formacdo psicopedagdgica
ofereceram, em moldes transitorios, o curso de 102 classe + 1 ano. Com estes cursos, mesmo com
0 “fantasma” da quantidade, houve uma aposta para que se garantisse a qualidade. Os cursos de
10% classe + 1 ano tinham apenas disciplinas profissionais e préaticas pedagogicas. Contudo,
diversos segmentos (professores, formadores, pesquisadores, pais e encarregados de educacgdo),
de forma continua, foram mostrando-se cépticos a eficacia destes cursos. Destes, destacam-se as
reservas de Niquice (2006, p.43) concernentes a preparacdo pedagdgica-didactica dos
formadores, pois, estes usam praticas conservadoras, muitas vezes contraditorias ao discurso
actual da melhoria da qualidade de ensino. Percebe-se que a manutencdo de modelos
transmissivos por parte dos formadores denuncia, a circula¢éo e contramdo dos movimentos da
escola nova, da pedagogia activa e das abordagens construtivistas.

Niquice (2006, p.46) realca que os formadores tomam atitudes autoritarias em sala de

aulas, e que existe predominancia de aulas teoricas sobre préaticas. Realca ainda, que a formagédo
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de professores continuava esquematica e restritiva, porque a aula continuava confinada a sala de
aulas e a Unica forma de ensinar era a aula.

E importante realcar que os actuais modelos de formacdo de professores em
implementacdo em Mogambique trazem consigo alguns aspectos vinculados pelas teorias pds
criticas tais como: preocupacdo das relacbes de género, diversidade cultural e étnica (esta
materializada através de mobilidade de formandos das diferentes provincias do Pais).

A formacéo de professores é crucial para a materializacdo seja da massificacdo do ensino,
seja também da melhoria continua da qualidade, contudo é apontada como uma das responsaveis
pelos problemas de educacdo. Ainda que tenha ocorrido uma verdadeira revolugdo, quer em
nameros, quer na preocupacao pela qualidade, através de reformas curriculares, ha ainda grande
dificuldade em se por em pratica concepcbes e paradigmas dos modelos inovadores, com
destaque do modelo 102 classe + 3 anos.

A formacéo de professores por competéncias no modelo curricular de 10 2 classe + 3 anos
exige, por um lado, a criatividade e flexibilidade dos formadores, por outro, adopcéo efectiva da

pedagogia de competéncias combinada a avaliagdo predominantemente formativa.

Criatividade e qualidade dos formadores

As aceleradas mudancas que ocorrem ao nivel local e pelo mundo fora, sugerem de
imediato um formador dotado de competéncias, de criatividade e de autonomia capaz de
aprimorar nos formandos ndo apenas o exercicio profissional, mas também a capacidade critica e
criativa.

Parafraseando Niquice (2006, p.16 e 43) ao abordar as questdes do nivel de competéncia e
criatividade, assim como a maneira de ensinar e orientar a aprendizagem, afirma que os
formadores ndo conseguem evitar a aprendizagem predominantemente tedrica combinada com
um trabalho pedagdgico bastante rotineiro. Os formadores recrutados conservam praticas muitas
vezes contraditorias ao discurso actual de melhoria qualidade de ensino, de criatividade no
ensino, de implementacdo do curriculo integrado, centralizacdo da aprendizagem no formando,
ligagdo teoria-pratica. Sdo formadores que receberam uma escolarizacdo e formacdo baseadas no
curriculo conteldista, racionalista, tecnicista. O autor argumenta ainda que, 0S processos que sao
utilizados pelos formadores sdo «cristalizados», as suas concepcdes estdo subjacentes ao
pensamento de que ensinar é simplesmente transmitir, e aprender é receber. Para eles, o discurso
moderno significa um incdbmodo, na medida em que exige em fazer diferente do habitual que

desestabiliza as préaticas e habitos consolidados.
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Em reacgéo aos varios estudos, o novo PCFPEP, coloca a accdo préatica desde o 1° modulo
da formac&o docente, para além de preconizar a articulacdo da formacdo inicial (no 1° e 2° ano) e
formacdo em exercicio (no 3° ano), tendo esta Ultima, o objectivo de dar continuidade ao
desenvolvimento de competéncias reflexivas no contexto escolar. Esperamos que seja o fim da
formagdo em que formandos "recebam™ contetidos prontos sistematizados, sem uso da criticidade
e muito menos da problematizacao.

A necessidade de formar professores competentes e reflexivos € uma discussao actual,
colocando-se no centro da questdo a problematica da mudanca educativa, que suscita a reflexdo-
accdo-reflexdo e compromisso dos profissionais da educacdo no exercicio das suas tarefas
quotidianas.

O perfil profissional dos formadores deve estar em consonancia com o espirito da
formacdo de professores, onde se exige que haja articulacdo cientifica e pedagogica orientada a
prética reflexiva e contextualizada. Aconselha-se a apropriagdo do pensamento de N6voa (1992,
p.67) segundo o qual, a formacdo de professores deve fornecer um pensamento auténomo, em
sentido critico-reflexivo. E que, os formadores devem repensar o seu papel na formacdo de
professores, pois, estes precisam desenvolver e estimular situacbes de aprendizagem nos

formandos.

Implementacdo da pedagogia por competéncias na formacéo de professores

A abordagem por competéncias é apresentada como nuclear na organizacao curricular do
novo paradigma de formacao de professores em Mocambique. Por intermédio desta componente
de competéncias, é constituido um discurso de se ter alcancado a férmula para a elevacdo da
qualidade da formacdo docente e, consequentemente, da educacdo (no seu contexto geral) no
Pais. Isto, insta-nos a querer analisar a abordagem por competéncias, as modalidades inseridas

no modelo de 102 classe + 3 anos e a sua implementacao.

Competéncia

O termo “competéncia” pode assumir diferentes significados, pelo que, importa clarificar
que discutiremos alguns conceitos inseridos na &rea da educacdo. Allessandrini (2002, p.164)
define competéncia como sendo a capacidade de compreender uma determinada situacao e reagir
adequadamente frente a ela. No mesmo diapaséo, Perrenoud, (1999, p.7) chama competéncia, a
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiando-se em

conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. O mesmo autor (Perrenoud, 2003, p.13) enfatiza a
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competéncia como sendo uma mais-valia acrescentada aos saberes: a capacidade de a utilizar

para resolver problemas, construir estratégias, tomar decisdes e actuar no sentido mais vasto.

Formacéo de professores por competéncias

Os desafios de Mogambique no d&mbito de educacdo, tais como: a) universalizacdo do
Ensino Primario; b) elevacdo da qualidade de ensino e, por exemplo, as evidéncias de fraco
desempenho na leitura, escrita e matematica, reforcaram a convic¢do do MINED, de repensar a
qualidade do professor, através da reforma do curriculo de formacédo de professores do Ensino
Primério, adoptando um curso baseado em competéncias. Estas competéncias surgem como
alternativa para suprir essa lacuna e captar mais precisamente as tarefas que o individuo esta
efectivamente apto a cumprir (Ramos, 2006, p. 38).

A proposta do PCFPEP, de formacao por competéncias veio atender a uma preocupacao da
sociedade que reivindicava um professor competente, dindmico, capaz de dar sentido aos
contetdos transmitidos pela escola e de garantir que 0s conhecimentos sejam de facto
convertidos em ac¢bes concretas, de acordo com as necessidades de cada formando/aluno. Em
reaccdo aos desafios que se impBem, encontram-se alternativas, seguindo o preceituado por
Perrenoud (1997, p. 47), que defende que as competéncias permitem enfrentar com algum
sucesso as situagdes desconhecidas por que contém certa intuicdo analdgica que possibilita a
mobilizacdo de varios recursos e experiéncias anteriores, a fim de obter uma resposta
parcialmente original que seja adequada a situacao.

A ideia de que a escola tem de fazer aprender habilidades directamente Uteis a escola €
cada vez mais abrangente no nosso seio, logo a pedagogia por competéncias aparece como

alternativa.

Operacionalizacédo de competéncias na formacéao de professores

Um curriculo por competéncias pressupde uma proactividade do formando/aluno,
estimula-se nele o desenvolvimento de determinadas habilidades comportamentais, mobilizagédo
de outras dimensdes do sujeito para além do conhecimento.

Para esta abordagem preferimos parafrasear o principal representante da pedagogia de
competéncias, Perrenoud (1999) por este alertar que, aceitar uma abordagem por competéncias e,
assumir um compromisso continuo de mudanca, de ruptura das rotinas pedagdgicas e didacticas,
de compartimentacdes disciplinares. Para este autor, estratégias didacticas como: a segmentacéo

do curriculo, o peso da avaliacdo e da selecgdo, as imposi¢des da organizacdo escolar, a



76

necessidade de tornar rotineiros o oficio de professor e o oficio de aluno ndo contribuem muito
para a construgcdo de competéncias, mas apenas para obter aprovacdo em exames (Perrenoud,
1999, p.14). O maior desafio na concretizacdo de um modelo por competéncias consiste na
prontiddo dos formadores em assumir novos papéis na transposicdo didactica e na aplicacéo de
uma avaliagdo concertada com o espirito de construgdo de competéncias.

Para a operacionalizagcdo de competéncias, Perrenoud (1999, p.17) convida, neste caso, 0S
formadores, a considerar os conhecimentos como ferramentas a serem mobilizadas conforme as
necessidades, a trabalhar regularmente com situacGes-problema, a criar ou utilizar outros meios
de ensino, a negociar e conduzir projectos com seus alunos, a adoptar uma planificacao flexivel,
a improvisar, a implementar e explicitar um novo contrato did4ctico, a praticar uma avaliagdo

formadora em uma situacédo de trabalho, a alcancar uma compartimentacéo disciplinar menor.

Apreciacao critica da abordagem por competéncias

A implementacdo da formacgéo de professores por competéncias, no caso do Instituto de
Formacdo de Professores (IFP) de Homoine, foi antecedida por actualizacdo dos formadores,
criacdo de condicBes em termos infra-estruturais, limitacdo de 20 formandos por turma. No
entanto, verificam-se dificuldades para a transposi¢cdo didactica, dificuldades de materializar a
avaliacdo de competéncias combinadas com ceptismo na aplicabilidade do sistema de avaliacéo.

Esta tendéncia tera sido analisada por Perrenoud, (1999, p. 95) que alertava que se o
sistema educativo ndo se der tempo de fazer a reconstrucdo didactica, ndo trard resultados as
finalidades da escola pois, apenas estardo a atribuir nome de competéncias aos antigos
contetidos. O autor apresenta seus argumentos, afirmando que o indicio mais evidente de uma
mudanca profunda é a diminuicao de peso dos contetdos disciplinares e uma avaliacdo formativa
e certificativa orientada claramente as competéncias, de tal forma que ndo se pode pretender

desenvolvé-las sem dedicar o tempo necessario para coloca-los em prética.

O novo papel do formador/professor no ensino de competéncias

E importante destacar, que no desenvolvimento da formag&o, que tem como orientac&o um
modelo educacional baseado em competéncias, 0s participantes directos do processo de ensino-
aprendizagem assumem novos papéis.

A figura tradicional do formador/docente, transmitindo um enorme volume de
conhecimentos, algumas vezes de forma passiva, sofre uma mudanga no modelo de formacao

baseado em competéncias. Exige-se dele mudanca de postura e aplicacdo efectiva de estratégias
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metodoldgicas previamente seleccionadas para 0 desenvolvimento do curso. O
formador/professor tem responsabilidade pelo desenvolvimento e progresso dos
formandos/alunos no programa como um todo, além de encorajar o formando/professor a buscar
informacdes e aplica-las na aquisicdo de uma habilidade, aconselhando e motivando-o para que
atinja as metas.

Parafraseando Perrenoud (1999, 2003), este implora na mudanca de postura,
concretamente na transferéncia e mobilizacdo das capacidades e dos conhecimentos, através da
exercitacdo sempre em situacdo didacticas apropriadas. As opc¢bes pedagogica-didacticas
sugeridas séo a problematizacdo da aprendizagem e aprendizagem por projectos.

De salientar que ensinar nos dias que correm, pressupde uma pedagogia activa, a
necessidade de concepcdo, encaixe e regulacdo de situacbes de aprendizagem. Neste propdsito,
Rey et al, (2005, p.26-37) consideram que a operacionalizacdo de competéncias através da
resolucdo de problemas deve ser associada a perspectiva construtivista de aprendizagem e no
paradigma reflexivo, uma vez que, o aluno € colocado diante situa¢fes que, por vezes, ndo tem
conhecimentos para encontrar solucdes. Este aluno, perante as situacfes novas e complexas,
interroga 0s seus raciocinios, cria um saber de forma autonoma, entende problema, mobiliza
varias faculdades nesta resolugdo da situacdo-problema. Ainda, reactiva a pedagogia de projecto,
que vai partir de problemas, questdes ou situacbes mais ou menos complexas, de principio,

seleccionadas por ele e vi mobilizar e contextualizar saberes e organizacdo de toda informacao.

Como é sustentada a aprendizagem por competéncias no novo modelo de formacao de
professores

O novo texto curricular é segundo o MINED/INDE (2012, p.20 e 80) baseado em
competéncias e tem como fonte principal de avaliacdo das competéncias, as evidéncias que
demonstram o alcance de um determinado resultado de aprendizagem dentro de um maodulo. O
curso é caracterizado como estando estruturado em torno de nove competéncias, estas sao
operacionalizadas de forma transversal em todas as areas curriculares e de forma especifica nos
maodulos (op. cit.:79).

Esta operacionalizacdo decorre de forma transversal nas diversas componentes do curriculo
e pressupde superar a logica do formador como transmissor de conteudos, passando a ser um
estimulador da aprendizagem, através da construcdo de uma diversidade de situacGes de

aprendizagem concretas, onde se valorizam os principios da diferencia¢do pedagdgica. Contudo,
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a sua implementacéo, ainda em fase piloto, € caracterizada por uma descrenca dos formadores.
Estes deviam ser mais criativos, inovadores e comprometidos em assumir a prescri¢cdo do texto
curricular. Estes continuam obcecados em praticas dirigistas e preocupados com o0s testes
escritos, que sdo heranca de préaticas de avaliacdo classificatorias.

Exige-se dos formadores, mudancas de postura e aplicacdo efectiva de estratégias
metodologicas previamente seleccionadas para o desenvolvimento do curso. Segundo Perrenoud
(1999, p. 57) o novo objectivo do formador é mais fazer aprender do que ensinar, por meio de
pedagogia e métodos mais activos convidando os formadores a: a) considerar 0s conhecimentos
como recursos a serem mobilizados; b) trabalhar regularmente com problemas; c) criar ou
utilizar outros meios de ensino; d) negociar e conduzir projectos com seus formandos; e) adoptar
uma implementacdo flexivel e indicativa; f) implementar e explicitar um novo contrato

didactico; g) praticar uma avaliacdo formadora e situagdes de trabalho.

Avaliacdo numa abordagem por competéncias (como é adoptada no Plano Curricular)

Na abordagem por competéncias, a avaliacdo ndo se limita a verificacdo do produto final,
mas identifica as dificuldades no processo de aprendizagem e as estratégias de aperfeicoamento e
progressao.

Avaliacdo, na dptica de Fernandes (2001, p.68) durante muito tempo, esteve mais atenta a
medicdo dos resultados adquiridos pelos alunos, através da utilizacdo de testes e exames, em
detrimento da valorizacdo dos processos que promoviam essa aquisicdo ou aprendizagem.

E assim que, o PCFEP, aposta na avaliagdo como uma actividade continua, que permita,
por um lado, obter-se uma imagem do desempenho do formando em termos de competéncias
descritas no texto curricular e, por outro, servir de mecanismo de retro-alimentacdo ao processo
de formacado.

Outra inovacdo é a previsdo de dois niveis de avalia¢do interna e externa. Este raciocinio
encontra-se em Alonso, (2001, p.20) que sugere a avaliagéo interligada a aprendizagem, devendo
basear-se em competéncias, em atitudes que facilitem o aprender a aprender, o colaborar com os
outros, o intervir activamente na sociedade, adaptar-se as mudancgas constantes. O autor
argumenta que € necessario “Um ensino construtivista que requer uma avaliagdo continua,
formativa, diferenciada e multidimensional”.

A experiéncia de Tochon (1995, p.159) no ambito da avaliacdo, na formacdo de
professores, mostra que as diferentes fungdes estdo longe de serem fixas ou exclusivas, ao nivel

da aula. Este autor aconselha a ndo opgdo por fixacdo rigida dos instrumentos de avaliacao,
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dando como exemplo a generalizagdo das grelhas de avaliacdo formativa, que considera
perigosa, uma vez que corre-se 0 risco de se metamorfosear o ideal de diferenciacdo e de
autonomizacao da aprendizagem num processo de socializacao escalonado, normalizado e depois
controlado segundo processos repetitivos e aborrecidos.

Esta problematica esta acontecendo com a avaliagdo no novo modelo de 102 classe + 3
anos, uma vez que este preconiza a elaboracdo de muitos relatorios reflexivos,
consequentemente, torna-se uma actividade repetitiva e aborrecida tanto para os formandos que
esgotam inspiracdo e ficam sem palavras, assim como para os formadores que lhes parece
estarem a corrigir relatorios iguais.

Retomando o debate da aposta pela avaliacdo formativa, Perrenoud (1999, p.15) aconselha
que esta deve forjar seus préprios instrumentos, que vao do teste criterioso a observacgéo in loco
dos métodos de trabalho, dos procedimentos e dos processos intelectuais do formando/aluno. O
autor insiste que a verdadeira avaliacdo formativa é acompanhada de uma intervencéao
diferenciada, em termos de meios de ensino, de organizacdo de horérios, organizacao do grupo-
aula, até mesmo de transformacdes radicais das estruturas escolares.

Enquanto os formadores no modelo de 102 classe + 3 anos tendem a sobrevalorizar mais 0s
testes escritos, pois, estes prevalecem no sistema avaliativo, 0s pesquisadores se mostram
cépticos a aplicabilidade das provas tradicionais numa abordagem por competéncias. Zabala
(2001, p.194) ndo recomenda provas especificas num tempo predeterminado porque, na sua
opinido, quebra o ritmo de trabalho e torna-se num processo artificial. Para este autor a
verdadeira avaliacdo deve integrar-se no proprio desenvolvimento da unidade, no decurso de
varias actividades que permitam observar o percurso de aprendizagem do aluno e, deste modo,
facultar as ajudas necessarias na altura adequada.

Prosseguindo o ceptismo de certos pesquisadores em relacdo aos testes escritos, o grande
estudioso da abordagem por competéncias, Perrenoud (1999, p.159), considera que as provas
escolares tradicionais se relevam de pouca utilidade, porque séo essencialmente concebidas para
analise dos erros dos formandos/alunos, mais para a classificagdo dos alunos do que para a
identificacdo do nivel de dominio de cada um. Acrescenta ainda que provas desse género nao
informam muito como se operam a aprendizagem e a constru¢cdo de conhecimentos, elas

sancionam seus erros sem buscar os meios para compreendé-los e para trabalha-los.
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Consideracoes finais

A adopgdo de um curriculo por competéncias na formacdo de professores, anuncia um
modelo de profissionalizacdo que possibilita a formacdo de professores competentes e reflexivos.
Tal perspectiva, apresenta-se como sendo uma formacdo que pode privilegiar a pratica e
secundarizar o conhecimento tedrico. Em suma a aprendizagem por competéncias na formacéo
de professores do modelo 102 classe + 3 anos suscita a articulacdo entre teoria e pratica.

De acordo com as analises ao PCFPEP, a revisdo da literatura e os didlogos exploratorios
feitos aos formadores conclui-se que ja foi um grande passo a opg¢ao por uma estrutura curricular
na perspectiva de competéncias, mas persistem muitos desafios para que, de facto, os formadores
assumam a prescricao curricular e formem professores competentes, criticos, reflexivos, éticos,
prudentes, autobnomos. Estas qualidades sdo imprescindiveis para que se possa, realmente,
desenvolver um ensino de qualidade e eliminar as fragilidades existentes na pratica reflexiva dos
professores.

Consideramos que deve trabalhar-se continuamente com os formadores de modo a
promover praticas pedagogicas inovadoras, que ultrapassem a mera transmissdo de
conhecimentos e que se impulsione a transposicdo didactica, que privilegie experiéncias

educativas promotoras de desenvolvimento de competéncias.
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Percepg¢oes de professores de Matematica sobre o uso de calculadoras em

salas de aulas

Hercilio Paulo Munguambe??

Resumo

O presente artigo cientifico enquadra-se no uso das tecnologias no Ensino Secundario Geral do 1° Ciclo e
pretende discutir as percepcdes que os professores de Matematica tém sobre o uso de calculadoras em salas
de aulas. Os objectivos deste estudo sdo compreender o uso da calculadora, identificar as percepcdes dos
professores e propor estratégias do seu uso, procurando assim contribuir para a melhoria da qualidade de
ensino da Matemaética. O trabalho baseou-se em andlise bibliogréfica, assisténcia as aulas, entrevista aos
professores da escola pioneira da pesquisa, aplicagdo do questionario aos professores de Matematica em
exercicio, abarcando no seu todo 13 participantes de diferentes escolas da cidade e distrito de Xai-Xai. No
que respeita a analise da assisténcia as aulas e das respostas dadas na entrevista e no questionario chegou-se
a conclusdo de que os professores na pratica ndo usam as calculadoras, embora a maioria afirma o contréario
tanto na entrevista como no questionario defendendo que fazem o seu uso, 0 que nos leva a perceber que eles
tém vontade de usar as calculadoras nas aulas de Matematica, mas por falta de bases cientificas tém muitas
limitagdes. Se eles afirmam que usam, entdo fica claro que usam-nas de forma empirica. E ainda segundo os
dados obtidos, entende-se que a maioria reconhece a utilidade destas em salas de aulas embora alegando que
as mesmas criam dependéncia e preguica mental no aluno. Portanto, conclui-se haver necessidade de
recomendar a preparacdo de professores de Matematica no uso de calculadoras em salas de aulas e, por via
disso, garantir-se o0 seu uso no Ensino Secundéario Geral do 1° Ciclo.

Palavras-chave: Matematica. Calculadoras. Aprendizagem e Ensino. Resisténcia. Percepcoes.

Abstract

The present dissertation fits in the use of technologies in the Lower Secondary Schools programs and aims
to discuss the perceptions teachers of Mathematics have on the use of calculators in the classroom context.
The objective of the present study is to understand the use of the calculator, identify the perceptions the
teachers of Mathematics have and suggest strategies for their use with the aim of giving a contribution for
the improvement of the quality of Mathematics teaching. The present dissertation is based on the literature
review carried out, lesson observations, interview to a group of teachers in the schools the studied was
carried out, the use of a questionnaire to a group of on duty teachers of Mathematics. All in all, (13) thirteen
respondents from different schools in Xai-Xai took part in this study. With regards to the lesson observation
and the analysis of the process as well as the analysis of the data from the interview and questionnaire it
was concluded that teachers do not use the calculators in the teaching context. However, the majority of our
respondents stated that they do use. This brings us to the assumption that they would like to use them in
Mathematics lessons but due to the lack of scientific basis they have some limitations. If they state that they
use, it then becomes clear that they use them in an empiric form. Furthermore, from the data collected, it is
quite clear that the majority recognizes the importance of the use of the calculators in the classroom context
in spite of their argument that these calculators may lead to dependence and mental laziness among
learners. Therefore, it is concluded that there is a need to recommend the training of the teachers of
Mathematics on the usage of the calculators in the classroom context with a view to guaranteeing their
appropriate use in the Lower Secondary School.

Key Words: Mathematics. Calculators. Learning and Teaching. Resistance. Perceptions.
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1. Introducgéo

No nosso pais os indices de reprovacdo escolar, em especial na disciplina de Matematica,
chegam a limites considerados injustificados, os obstaculos e as dificuldades de aprendizagem
constituem uma das preocupacdes das sociedades e dos intervenientes dos processos de ensino e de
aprendizagem em particular, isto é, hd necessidade de se procurar buscar respostas a pergunta: qual
a razdo que leva o aluno a néo aprender?

Nos Ultimos anos presenciamos um avanco tecnoldgico bastante visivel e promissor. Por esta
via, as calculadoras e computadores passaram a fazer parte do quotidiano de muitos individuos e,
por conseguinte, estes materiais estdo ja presentes em quase varias escolas mocambicanas. E 16gico
que, a chegada destes materiais as escolas, ainda assusta tanto aos alunos assim como aos
professores. Partindo do principio que, as novas tecnologias vieram para ficar e que as escolas ndo
podem ser alheias a estas, exige-se que 0s professores estejam seguros e preparados para 0 seu
manuseio, procurando assim melhorar a sua pratica pedagogica.

Assim sendo, actualmente, num mundo globalizado, ja ndo faz sentido se caminhar sem o uso
das novas tecnologias de informacdo e comunica¢do. A comunidade escolar jA percebe a
importancia das tecnologias como ferramenta pedagdgico-didactica na educacdo, e como
instrumento de mudangas nos processos de ensino e de aprendizagem. Com base nos
assinalamentos anteriores, levanta-se a seguinte questdo de investigacdo: Que percepgdes 0s
professores de Matematica tém sobre o uso de calculadoras em salas de aulas?

Assim sendo, esta pesquisa busca compreender as percepgdes dos professores de Matematica
do 1° ciclo do Ensino Secundario Geral a respeito do uso da calculadora na sala de aulas.
Constituem objectivos especificos desta pesquisa:

e ldentificar as percepc¢des dos professores sobre o uso das calculadoras em sala de
aulas no ESG do 1° ciclo (8% a 102 classes).

e Descrever o nivel de percepcdo dos professores sobre o uso das calculadoras na sala
de aulas de Matematica no ensino secundario geral do 1° ciclo.

e Propor algumas sugestdes com vista a melhoria da utilizacdo de calculadoras nas aulas
de Matematica do ESG do 1° ciclo.

1.1. Justificativa
A escolha deste tema deveu-se ao facto de que, a escola onde se fez a pesquisa possuir um

aproveitamento muito baixo especialmente na disciplina de Matematica e considerou-se que, a
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partir desta pesquisa, poder-se-4 encontrar uma solu¢cdo com a implementacdo de calculadoras
como recursos didacticos facilitadores dos processos de ensino e de aprendizagem.

Por este motivo, escolheu-se este trabalho para propor sugestdes que possam permitir a
melhor utilizacdo de calculadoras, mais concretamente no Ensino Secundario Geral do 1° Ciclo (82,
92 e 102 classes), de forma a que se desenvolvam competéncias, colocando assim o aluno cada vez
mais proximo da utilizacdo eficiente deste material na vida real e com expectativas promissoras
para enfrentar o ensino superior com sucesso.

A escolha do tema justifica-se também pelo facto do autor pretender contribuir para a
melhoria do processo de ensino-aprendizagem, incentivando a implementacdo adequada de
calculadoras e promovendo maior rigor nas medic6es e nos célculos em pouco tempo, por um lado

e, por outro, permitir que mais tempo e energia sejam despendidos na compreensdo de conceitos.

2. Reviséo da literatura

Calculadoras sdo dispositivos universalmente disponiveis e usados por mais diversas
profissbes para a realizacdo de calculos numéricos. Assim a aula de Matematica ndo pode ser
alheia a utilizagdo destas, embora se refere MOURA (2012:3) que, “entre os seculos XIl e XVI
ocorre uma oposicao entre os que utilizavam o abaco como instrumento de calculo e os que
defendiam a prética do célculo escrito, onde mais tarde, no século XVII, essa oposi¢do resulta
na transicdo do &baco para adopc¢édo de maquinas artificiais”. Deste modo, os actuais programas
de Matematica, um pouco por todo mundo, foram elaborados temendo consagrar 0 seu uso.

Desde os tempos mais remotos 0 homem sentiu anecessidade de efectuar célculos. Deste
modo, “no inicio usou pedrinhas e pequenos paus que separava e agrupava, depois comegou a usar
0s proprios dedos” (OLE, 2004:10).

Segundo PAVAO (2005:4), ao longo do tempo “é inventado na China o Abaco que é um
instrumento designado por maquina de calcular, a mais antiga da historia do calculo e a primeira
que ajudou o homem a calcular de forma mais rapida”. O Abaco foi o ponto de partida para
inventar novas formas de calcular, mais faceis e rapidas. Os ocidentais, baseando-se no Abaco
Chinés, comecam entdo a inventar novas maquinas de calcular, mas que ainda apresentavam
grandes dimensoes e peso.

Todavia, percebe-se que, com o passar do tempo, verifica-se o aparecimento de calculadoras
mecanicas portateis que funcionam por cursores e manivelas sem utilizarem, para isso, qualquer
energia sendo a cinética. De acordo com OLIVEIRA (2011), “conseguem-se, entdo, as 4 operacoes

bésicas (soma, subtracc¢do, multiplicacdo e divisdo) e chega-se rapidamente a uma caracteristica
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revolucionaria: a impressdao em papel que da origem a primeira calculadora impressora de
escritério - a Maquina Facit de teclas e alavancas”. Com o aparecimento da calculadora
electronica aparecem as primeiras maquinas com circuitos electronicos que tornavam mais rapidos
e fiaveis os calculos. A calculadora comeca assim, nao so a ser utilizada no escritorio, mas também

a nivel pessoal.

Na década de 80 surgiram diversos modelos de calculadoras de mesa e de bolso, e
diferentes computadores. Assim, as calculadoras foram aperfei¢oadas e diminuiram
de preco e de tamanho, podendo hoje, ser adquiridas por um custo menor e a
populacdo em geral passou a ter acesso a esse tipo de instrumento, o que acaba
auxiliando nas tarefas particulares e profissionais (OLIVEIRA, 2011:18).

Dentre os varios tipos de calculadoras, as mais usadas hoje em dia sdo as electrdnicas,
construidas por varios fabricantes, em diversas formas e tamanhos, variando em preco conforme a
qualidade e os recursos ofertados. A capacidade de uma calculadora varia de acordo com o modelo,
desde o poder de calculos a aritmética elementar, inclusive outras que consagram funcdes
trigonométricas.

Assim, das calculadoras electrdénicas, consideram-se dois tipos, que sao: a basica (simples) e
a cientifica por serem as mais usadas actualmente. De acordo com OLIVEIRA (2011:26), a bésica
conta com as quatro operagdes fundamentais acrescidas de raiz quadrada e percentagem e depois, a
cientifica, que realiza operacdes mais complexas como fun¢des trigonométricas, logaritmos,
interpolacdo, média, desvio padrdo, potenciacao, factorial, entre outras. Esta Gltima ainda pode ser
encontrada no mercado com diferentes funcGes e com maior ou menor complexidade dependendo
do modelo, tendo assim um custo relativamente maior que a basica.

A partir da Tabela 1 a seguir, mostramos os resultados para facilitar a visualizacdo das

diferencas referidas previamente:

Tabela 1 — Resultados depois dos comandos digitados

Expressao Calculadora Cientifica Calculadora Basica
5+4x5 25 45
4x5+5 25 25
20+4x10+5x2+5 75 495
440:11x4 160 160
10+10x10+10 120 210

Fonte: Organizado pelo autor
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Da tabela apresentada anteriormente, podemos verificar que usando as duas calculadoras para
resolver a mesma expressédo obtemos em algum momento o mesmo resultado e noutro, resultados
diferentes, 0 que nos leva a perceber que na segunda e na quarta linha os resultados mantém-se,
pois a multiplicacdo vem antes e na divisdo e multiplicacdo segue-se a ordem respectivamente.
Porém, noutras linhas a calculadora bésica ndo respeita a multiplicagdo como operagdo com
prioridade e assim acaba originando um outro nimero como resultado.

Uma outra diferenca das calculadoras, verifica-se no arredondamento de valores, que € feito
apenas nas calculadoras cientificas. Exemplo: 1:7x7 = 1. Este valor na calculadora basica resulta em
0,9999997.

Assim, varios autores procuram perceber dos professores se tém algum conhecimento sobre
a importancia ou mesmo vantagens e desvantagens do uso de calculadoras nas aulas de Matematica.
Uma das respostas tidas dos professores é que eles afirmam reconhecer a necessidade do uso de
calculadoras em sala de aulas, apontando as vantagens e desvantagens da sua utilizacdo, mas 0s
mesmos reconhecem ndo usarem sistematicamente estes materiais no seu quotidiano escolar.

A partir das consideracfes até entdo suscitadas, tornam-se convenientes as
reflexdes sobre o papel do professor numa escola adaptada ao uso das novas
tecnologias, as representacGes destes profissionais acerca do perfil dessa nova
escola, bem como um olhar atento sobre os processos de formacdo especifica,
direcionados ao ensino da matematica e mediados por essas tecnologias
(MORAES, 2000:7).

Neste sentido, percebe-se que 0 nosso sistema de educacdo mogambicano precisa incluir nos
curriculos uma estrutura educacional que procure priorizar a necessidade de acelerar o processo de
formacédo e aperfeicoamento de professores em matérias ligadas ao uso de calculadoras nas aulas de
Matematica.

As pesquisas, mostram que, “0 uso de calculadoras em sala de aulas pode promover uma
reorganiza¢do da actividade matemdtica” (KISTEMANN, 2014).

“Embora o uso da calculadora ainda possa ser um tabu nas aulas de Matemética, fora da
escola, nas mais variadas situacdes, é uma realidade, esta faz parte das experiéncias quotidianas
dos alunos” (SANTOS, 2014). Percebe-se que, todo mundo deveria estar a utilizar a calculadora,
por tratar-se de uma ferramenta importantissima. Ao contrario do que muitos professores dizem, a
calculadora ndo coloca no activo o raciocinio do aluno. Todas as pesquisas feitas sobre a
aprendizagem usando calculadoras preocupam-se em como utilizar correctamente estas tecnologias,
de forma a desenvolver actividades que contribuam para o desenvolvimento dos alunos, tanto no

ambiente escolar como fora.
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De acordo com KISTEMANN (2014) “estudos nacionais e internacionais vém apresentando
resultados que demonstram que a calculadora pode exercer um papel importante na compreensao
de conceitos matematicos”. Sendo assim, estes materiais podem ser propostos em sala de aulas a
partir de situacdes que estimulem os alunos a reflectirem, subsidiando também o professor na
proposicao de actividades matematicas.

Todavia, a discussdo sobre o uso de calculadoras nas salas no ensino primario em
Mocambique € actual e contestada, dividindo opinies nos diversos quadrantes educacionais, uma
vez que a polémica se conduz para a forma como a calculadora pode auxiliar no desenvolvimento
de actividades em sala de aula, influenciando de maneira positiva a aprendizagem matematica do
aluno.

De acordo com DEIXA (2016), ndo se justifica que a calculadora seja vista como um
instrumento destruidor das mentes dos alunos na escola em pleno século das inovaches
tecnoldgicas, uma vez que esta pode servir como alavanca para verificar os resultados sem perca do
tempo.

Apesar das divergéncias, nesta seccdo, percebeu-se que varios autores defendem que o uso de
calculadoras em sala de aulas, quando bem explorado em situacfes didacticas planificadas com
critérios bem definidos, pode constituir uma oportunidade para o aluno se auxiliar na operagdo com
ndmeros naturais e racionais, na visualizacdo da interpretacdo de conceitos matematicos, construgdo
de gréaficos, entre outros aspectos.

Neste contexto, percebe-se que o uso de calculadoras aparece como alvo de muitos
preconceitos, pois, muitos profissionais consideram que a insercdo destes materiais pode impedir o
raciocinio do aluno, além de Ihe causar a chamada preguica mental.

As actividades propostas com calculadoras, sdo organizadas de modo criterioso,

Levando-se em consideracdo o tipo de actividade, o eixo matematico a que se
refere e os conceitos trabalhados as actividades buscam entre outras propostas: (i)
explorar o valor posicional do sistema de numeracdo decimal; (ii) propor a
resolucdo de problemas com grandezas e medidas; (iii) explorar a divisdo como
geradora de numeros decimais e a multiplicacdo de decimais; (iv) explorar
diferentes representacdes dos conceitos matematicos e as relacdes entre operacdes
inversas; e (v) estimular actividades de estimativas e realizagdo de célculos
confirmadores de resultados (KISTEMANN, 2014:10).

Depreende-se que, tomando em consideragdo todas estas actividades, a presenca de

calculadora nas aulas de Matematica pode ser motivadora para os alunos, criando um ambiente de



89

reflexdo acerca de situagdes matemaéticas que, de certo modo, se tornam reincidentes, fatigantes e
abaladas por préaticas mecénicas nas quais se utilizam somente lapis e papel.

A imagem, a visdo real da coisa, ndo sé economizam palavras, mas permitem senti-
las tal como sdo sem ter que imagina-las a partir das palavras do professor. Além
disso, os recursos do ensino sdo estimuladores e incentivadores. O aluno que V&,
gue toca, que manipula o0s objectos, que realiza as experiéncias, que age sobre 0s
objectos tem mais facilidade de compreender e explicar a matéria em estudo. Dessa
forma, a aprendizagem se torna mais real, mais concreta, mais significativa
(FERREIRA, 2007: 51).

Neste contexto, percebe-se que, com base em demonstracdes do concreto usando objectos
como é o caso da calculadora em sala de aulas, facilmente pode se contextualizar a matéria em
estudo, colocando assim o aluno muito proximo da realidade ou do seu quotidiano. Entende-se
também que, um processo de ensino e aprendizagem da Matematica acompanhado de manipulacéo
de objectos, pode tornar o aluno mais entusiasmado e com facilidade de poupar mais tempo na

assimilacdo da matéria.

3. Metodologia

Para a concretizacdo deste trabalho de pesquisa, foram aplicados os estudos qualitativo e
quantitativo. A pesquisa qualitativa ndo se preocupa com representatividade numérica, mas sim,
com o aprofundamento da compreensdo de um grupo social ou organizagédo. Por isso, 0 autor do
presente trabalho utilizou os métodos qualitativos para poder explicar e exprimir 0 que convém ser
feito. E mais ainda, o autor preocupou-se com aspectos da realidade que ndo podem ser
quantificados, centrando-se na compreensdo e explica¢do da dindmica da utilizacdo de calculadoras
na sala de aulas. Para a recolha de dados foram utilizados os seguintes instrumentos: questionario,
entrevista, observacao directa e registos institucionais.

No que respeita ao estudo quantitativo estabelece-se que, “0s resultados da pesquisa
guantitativa podem ser quantificados conforme as amostras que sdo geralmente grandes e
consideradas representativas da populacdo alvo da pesquisa” (FONSECA, 2002:20). Neste
contexto, o autor centrou o seu estudo na objectividade, onde a realidade foi compreendida com
base na andlise de dados brutos recolhidos com auxilio de instrumentos padronizados.

Salientar que, a utilizagdo conjunta da pesquisa qualitativa e quantitativa permitiu recolher
mais informacdes do que se poderia conseguir isoladamente. A pesquisa quantitativa serviu apenas

para auxiliar e complementar o estudo qualitativo que foi mais amplo e que permitiu que as pessoas



90

socializassem a sua propria realidade e dai tirar conclusGes a partir do préprio trabalho do campo,
respeitando o que foi mais util, de acordo com a posicéo dos intervenientes, no contexto estudado.

Nesta direccdo, para melhor verificar como tinham sido utilizadas as calculadoras nas aulas
de Matematica ao longo do periodo fez-se um estudo pioneiro, que na primeira etapa consistiu na
recolha dos dados referentes ao uso da calculadora na dptica de diversos autores, na segunda etapa,
baseou-se no trabalho de campo, mais concretamente na Escola Secundaria de Inhamissa em Xai-
Xai, com o intuito de entender profundamente o que estava acontecendo com o aproveitamento
pedagdgico na disciplina de Matematica, através das pautas do exame da 102 classe realizado em
2012 e de outros documentos como fichas, relatorios ou arquivos em computador. A seguir foram
assistidas algumas aulas de Matematica da 8?, 92 e 102 classe. Posteriormente, foram auscultados 13
professores em exercicio nas distintas escolas da cidade e distrito de Xai-Xai. Para a recolha dos
dados aplicou-se um questionario.

O questionério foi aplicado em 5 escolas, nomeadamente, Escola Secundaria de Chongoene,
Escola Secundaria Ndambine 2000, Escola Secundaria de Xai-Xai, Escola Secundaria de Tavene e
Escola Secundaria de Inhamissa, abrangendo professores de Matematica, na maioria a leccionar a 82
classe ha mais de 7 anos.

Com esta composicdo de técnicas foi possivel obter respostas que permitiram fazer uma
andlise assente em aspectos convergentes e divergentes em torno do uso da calculadora na sala de
aulas de Matematica. Para efeitos de andlise as respostas dos inquiridos foram apresentadas por
P11, P12, P13 até P115 e assim sucessivamente até ao 13° inquirido que foi designado por P1315
onde P11 significa inquirido 1, pergunta 1 e P1315 significa inquirido 13, pergunta 15.

4. Apresentacdo, analise e discussdo dos resultados

Para apresentar, analisar e discutir o uso de calculadoras no ensino de Matematica, recorreu-
se a analise dos dados recolhidos a partir dos instrumentos elaborados para o efeito.

As calculadoras ndo séo usadas no ensino da Matematica, pois, de acordo com as respostas
dadas por um total de 3 professores de Matematica entrevistados na Escola Secundaria de
Inhamissa, em Xai-Xai, ha falta de dominio no manuseamento durante o ensino da Matematica,
alias, eles reconhecem que ndo se tém promovido acces de formacdo ou capacitacdo regular de
professores em materias ligadas ao uso da calculadora.

Da observacdo directa feita, conseguiu-se verificar que os 3 professores de Matematica tém
um certo dominio na planificacdo das suas aulas, uma vez que o0s seus planos apresentavam-se bem

estruturados e com quase todos os materiais didacticos contemplados.
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Ao longo da nossa presenca na escola em causa, houve oportunidade de conhecer a sala onde
se encontram guardados todos os materiais didacticos desde calculadoras, giz, réguas, esquadros,
compassos, transferidores, solidos geométricos até alguns construidos pelos proprios alunos.

“A aprendizagem da Matematica visa desenvolver o raciocinio légico ao operar com
conceitos e procedimentos, usando métodos apropriados” (INDE/MINED, 2007:43). Do estudo
feito a nivel do Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (PCESG), desde o seu Contexto,
Politica Geral, Inovagbes no ESG, Estrutura Cultural do ESG, Areas Curriculares do 1° ciclo até as
Estratégias de Implementacdo, constatou-se que, no seu todo, ele tem como principal desafio,
formar cidaddos capazes de lidar com padrbes de trabalho em mudanga, de adaptar-se a uma
economia baseada no conhecimento e em novas tecnologias, influenciando assim o refor¢o das
conquistas atingidas nos campos politico, econdmico e social e para a reducdo da pobreza na
familia e na sociedade em geral. Neste sentido, entende-se que, tanto ao nivel da familia como da
sociedade em geral, ha necessidade de reduzir os preconceitos tendentes ao uso da calculadora.

Apresentam-se a seguir os resultados do questionario aplicado em cinco escolas secundarias
da cidade e distrito de Xai-Xai sobre a percepc¢do dos professores de Matematica no que respeita ao
uso de calculadoras em sala de aulas. Este questionario foi respondido no inicio do més de
Novembro de 2016.

Para tornar fécil a anélise dos dados recolhidos no campo de pesquisa, foram organizadas as
respostas e declaracbes dos inquiridos em cinco (5) quadros resumo de acordo com o namero da
guestdo, nomeadamente: Quadro 1, 2, 3, 4 e 5 para as questdes, Q4, Q5, Q6, Q7, Q8, Q9, Q10, Q11,
Q12, Q13, Q14 e Q15, respectivamente. E os inquiridos foram designados por P1, P2, P3, P4, P5,
P6, P7, P8, P9, P10, P11, P12 e P13.

Para as questdes Q1, Q2 e Q3, da analise das respostas dadas pelos 13 professores de
Matematica inquiridos do ESG do 1° ciclo em 5 escolas da cidade e distrito de Xai-Xai, Provincia
de Gaza, pudemos depreender que, dois (2) possuem o nivel médio, um (1) bacharel e dez (10)

licenciados trabalhando com Matematica entre um (1) a trinta e seis (36) anos.
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Quadro 1 - Tem alguma formac&o sobre TIC's? (Q4).

Resposta dada Inquiridos N° de inquiridog  Percentagem (%)
Sim P1, P2, P7, P8, P9, P11 e P12 7 53,8
Nao P3, P4, P5, P6, P10 e P13 6 46,2

Fonte: Organizado pelo autor.

O Quadro 2 mostra a situacdo referente a formacdo dos professores em TIC's. Deste quadro

podemos notar que 53,8% dos inquiridos tém a formacéo em TIC's contra 0s 46,2% que nao tém.

Quadro 2 - Alguma vez ja leu ou procurou se informar sobre artigos que abordam sobre o uso da
calculadora no ensino de Matematica? (Q6)

Resposta dada Inquiridos N° de inquiridog  Percentagem (%)
Sim P1, P2, P5, P10 e P12 5 38,5%
Néo P3, P4, P6, P7, P8, P9, 11 e P13 8 61,5%

Fonte: Organizado pelo autor

Com relacdo as respostas apresentadas no quadro anterior respeitantes a informacdo que 0s
professores tém sobre o uso da calculadora no ensino da Matematica através da leitura de artigos,
verifica-se que apenas 38,5% dos inquiridos é que ja tinham lido alguns artigos e a maioria
correspondente a 61,5% n&o o tinham feito.

Neste sentido, e segundo os resultados apresentados, entende-se que, a falta de alguma
informacdo cientifica através da leitura de textos ou artigos cientificos que versam sobre o uso das

calculadoras no ensino da Matematica provoca limitacfes da sua implementacdo em sala de aulas.
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Quadro 3 — Respostas dos inquiridos nas questdes Q7 e Q8

Questdes | Respostas dadas pelos professores inquiridos Percentagem
(%)
Q7 Em relacdo ao uso da calculadora com os alunos para ensinar Matematica, 7
professores dos inquiridos responderam que “Sim” o fazem, nas operagdes | Sim 53,8

matematicas com numeros complicados para determinar a solucdo; para
calculos aritméticos longos e trigonometria e para estudo de estatistica. E 0s
restantes 6 dos inquiridos, responderam que “Nao” sem comentarios
exceptuando 1 dos 6 que justifica ndo utilizar a calculadora na medida em | N4o 46,2
gue o aluno precisa desenvolver competéncias de célculo mental.

Qs No que respeita a matéria em que se exige o uso da calculadora, 10
professores dos inquiridos responderam que o fazem em algumas (matérias)
como: na determinacdo de areas de figuras geométricas, trigonometria,
célculo combinatério, probabilidades e estatistica e logaritmos. E 0s | Sem

restantes 3 dos inquiridos abstiveram-se de responder. 23,1
respostg

Algumg 76,9

Fonte: Organizado pelo autor.

Como se pode depreender a partir do quadro anterior, nas questdes 7 e 8, a maioria dos
professores fazem o uso da calculadora com os seus alunos em algumas matérias, conforme ilustra
0 quadro, alias, as percentagens que rondam entre 53,8% e 76,9% dao a indicacdo de que ha
necessidade, por parte dos professores, de usarem a calculadora, por um lado e, por outro, verifica-
se gque ha limitagdes no manuseamento desta, visto que uma parte dos inquiridos ndo explora esta
tecnologia nas suas aulas, por que tanto o programa da 102 classe como o livro do aluno ndo déo

nenhuma orientacdo sobre o uso da calculadora.

Quadro 4 — Respostas dos inquiridos nas questdes Q11 e Q12

Questdes | Respostas dadas pelos professores inquiridos Percentagem (%o)
Q11 Sobre aspectos positivos do uso da calculadora nas aulas de Matemaética
11 professores dos inquiridos responderam que “Sim” existem, | Sim 85
nomeadamente: reduz os calculos, permitindo que o aluno tenha mais
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tempo para resolver muitos exercicios em pouco tempo; rapidez na
determinacdo de valores numéricos, sobretudo no caso de numeros
irracionais; flexibiliza o trabalho com calculos; incentiva o aluno a | N&o 15
explorar a area tecnoldgica e traz simplicidade nos célculos. E ainda na
mesma questdo, 2 professores responderam que ndo existem.

Q12 No que respeita aos aspectos negativos do uso da calculadora nas aulas
de Matematica, 11 professores dos inquiridos, responderam que “Sim”
existem, nomeadamente: quando o aluno ndo consegue acertar calculos
simples sem a calculadora; cria um fracasso (pregui¢a) no aluno ao
resolver casos simples; o aluno n&o desenvolve habilidades para
resolver casos subsequentes que dependem do que aprendeu
anteriormente; cria preguica na forma de pensar. E 0s restantes 2
responderam que ‘“Nao” mas sem comentario.

Algumas 85

Fonte: Organizado pelo autor.

A partir das respostas apresentadas no quadro anterior, entendemos que elas evidenciam um
equilibrio entre as vantagens e desvantagens do uso da calculadora nas aulas de Matematica, pois
tanto em aspectos positivos como negativos nas questdes 11 e 12, a percentagem dos inquiridos que
responderam e comentaram é a mesma de 85% contra 15% dos que ndo comentaram.

Assim, apesar deste equilibrio, as respostas dos inquiridos revelam que eles tém sido
dominados pelas desvantagens, uma vez que em nenhuma das respostas clarificam o objectivo
especifico do uso da calculadora em determinados conteldos de Matematica. Por esta razdo ha
receio na implementacdo desta, devido a falta de formacdo de professores em matérias ligadas ao
uso de calculadoras em salas de aulas, o que contribui para 0 mesmo professor tornar esta

tecnologia alheia as aulas de Matematica.

Quadro 5 — Respostas resumidas nos comentarios dos inquiridos nas questdes Q5, Q9, Q10, Q13,
Q14 e Q15 sobre o uso da calculadora.

Resposta dada Inquiridos N° de inquiridog  Percentagem (%)
Sim P1, P2, P3, P4, P5,e P11 6 46
Nao P6, P7, P8, P9, P10, P12 e P13 7 54

Fonte: Organizado pelo autor.

Quanto ao uso de calculadoras em sala de aulas, 6 dos inquiridos (P1, P2, P3, P4, P5 e P11)
correspondentes a 46% apresentaram 0s seguintes comentarios: deve-se usar a calculadora somente
para os testes, excepto para exames; deve-se usar a calculadora simples e de acordo com o contetido

a dar, mas ndo em todas as classes (acho que podia se comecar no ensino secundario porque o aluno
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ja possui as bases do célculo); deixar os alunos usarem a maquina, pois facilita na obtencdo do
resultado e racionaliza o tempo, 0 que permite o aluno se sentir bastante motivado; que se deixe 0
aluno usar a calculadora sempre que necessario; a Matematica € uma sequéncia de conteddos em
que cada um depende do anterior, obrigando assim o aluno a aprender com base na calculadora; as
maquinas calculadoras sdo importantes no nosso dia-a-dia de célculos, mas é preciso que sejam
usadas depois de se ter desenvolvido o calculo mental no aluno. Contudo os outros 7 dos inquiridos
(P6, P7, P8, P9, P10, P12 e P13) correspondentes a 54% ndo apresentaram nenhum comentario.
Contudo, salientar que todos foram unanimes em reconhecer a existéncia e facil acesso das
maquinas simples e cientificas.

Neste contexto, os comentarios apresentados pelos professores inquiridos, constituem mais
uma prova de que de facto eles reconhecem que as calculadoras sdo bastante importantes no
processo de ensino e aprendizagem no caso concreto de Matematica. Porém prevalece o problema
referente ao seu manuseamento, pois os proprios professores nao estdo preparados cientificamente
em matérias ligadas ao uso de calculadoras em sala de aulas. E se assim continuar, teremos um
professor que estara sempre em choque com as tecnologias que dia p6s dia, estdo ganhando espaco

pelo universo.

4. ConclusGes e sugestoes
Do estudo realizado sobre as percepc¢des dos professores no que tange ao uso de calculadoras
em sala de aulas do ESG do 1° ciclo, conclui-se o seguinte:

e Os professores ndao fazem o uso de calculadoras em aulas de Matematica, pois durante a
assisténcia em nenhum momento o professor se preocupou em orientar o uso da calculadora,
limitando-se apenas a usar frequentemente materiais didacticos como quadro verde e giz e
livro do aluno.

e Ha uma vontade clara por parte dos professores em usar a calculadora no ensino da
Matematica, segundo as respostas dadas pela maioria dos inquiridos (acima de 60%)
afirmando que esta, facilita, simplifica e impulsiona uma aprendizagem significativa dos
alunos. Porém, na pratica o cendrio & outro, pois ha receio no uso desta devido a
preconceitos excessivos dos professores que se ilustram pelas afirmacbes como: a
calculadora cria preguica mental ao aluno assim como a dependéncia mesmo em calculos

simples; ou seja, a calculadora retarda o desenvolvimento da capacidade mental.
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e Os professores tém conhecimento da importancia de calculadoras em sala de aulas mas néao
fazem o seu uso conforme as expectativas, porque ndo tém bases da sua implementacao,
limitando-se assim a usa-las de forma empirica;

e Nos documentos como PCESG do 1° Ciclo e Livro do aluno, ndo aparece nenhuma

orientacdo sobre o uso de calculadoras em sala de aulas.

Sugestdes

Com o triunfo e surgimento das novas tecnologias de informacéo e comunicacéo, tanto alunos
como professores deverdo se sentir obrigados a acompanhar essa evolucdo, e apostar num trabalho
que vise promover accdes de formacdo e capacitacdo em matérias concretamente ligadas ao uso de
calculadoras nas aulas de Matematica;

Para futuras pesquisas, sugerimos um debate com os professores a respeito do uso das
calculadoras em salas de aulas, visto que este, trabalho pode abrir um espago para dar seguimento
das investigagdes. Contudo, muitas questdes se levantaram, por exemplo: Quando usar a
calculadora? Como usar a calculadora? Onde usar a calculadora? Porqué usar a calculadora?

Uma alteracdo nos cursos de formacédo dos professores com vista a equipa-los de capacidades
cientificas ajustadas ao uso das calculadoras, em particular, e das tecnologias, em geral, em salas de
aulas, poderia ser uma oportunidade para que o professor de Matemaética possa buscar coeréncia

entre a actividade e os objectivos educacionais que pretende atingir com seus alunos.
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Reflexao sobre o sistema de progressao por ciclos de aprendizagem

Yavalane Sergio Parruque®

Resumo

O presente trabalho com o tema “Reflexdo sobre o sistema de progresséo por ciclos de aprendizagem”,
visa conduzir a uma reflexdo dos professores e da sociedade mocambicana sobre a implementacdo da
progressdo por ciclos de aprendizagem introduzidas no pais e a sua relagdo com o modelo por
competéncias. Em varios paises os ciclos de aprendizagem tém sido implementados com o objectivo de
reduzir ou eliminar o grande nimero de reprovacbes que tem-se verificado nas escolas. Entretanto, a
progressao por ciclos de aprendizagem tem sido um assunto polémico, no contexto de ensino primario em
Moc¢ambique por ndo permitir a reprovacao do aluno ao longo do ciclo e, por isso, serem justificadas as
lacunas que os alunos apresentam no desenvolvimento das competéncias prescritas nos programas de
ensino. Para a compreensdo deste fendmeno desenvolveu-se um estudo qualitativo, baseado na revisdo de
literatura e na andlise de documentos. Com a informacao recolhida foi possivel perceber que a falta de
preparacdo dos professores em matéria da avaliagdo formativa, 0 uso abusivo da avalia¢cdo sumativa e a
falta de registo das competéncias dos alunos séo, entre outros, factores que caracterizam a méa gestdo dos
ciclos de aprendizagem.

Palavras/expressdes-chave: Gestdo, Progresséo por Ciclos de Aprendizagem.

Abstract

This present work titled “Reflection on learning cycles system progression” am to conduct a reflection to
Mozambican teachers and the society, about the implementation of learning cycles progression introduced
in the country and its relation with the competence model.

In various countries learning cycles have been implemented with the objective to reduce or eliminate high
number of failures that are being seen in the schools. However learning cycles progression have been seen
as a polemic subject in the context of primary education in Mozambique, by not permitting students
failures along the cycle, and that is, being justified the gaps that the students present in the development
of prescribed competences in the education programs.

To comprehend this phenomenon it was developed a qualitative study based in literature revision and
document analysis. With the collected data it was possible to perceive that the lack of teachers preparation
in formative assessment, abusive use of summative assessment and the lack of the students competences
registration are, among other, factors that characterize the bad management of learning cycles.

Key words/expression: management, learning cycles progression.

Introducéo

Em varios paises do mundo tém-se verificado elevados indices de reprovacdo, o que
conduziu a procura de solucdo para mudar-se este cenario. A busca de uma solucdo para um
sistema de ensino fustigado pelas reprovacOes, paises lusofonos e francofonos inclusive
Mogambique implementaram a promocdo automatica que reduziu as reprovagdes no Ensino

Basico, organizando o ensino por ciclos (Duarte et al, 2012).

23 Mestre em Desenvolvimento Curricular e Instrucional pela UEM (2013-2016) e Licenciado em Ensino de Ingles
pela UEM (2001-2005). Docente de Inglés na Escola Comunitaria Santo Anténio da Malhangalene desde 2003 e
colaborador na area de docéncia no Instituto de Ciéncias de Saide (ISCISA) em Maputo, na cadeira de Inglés desde
2010.
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Em Mocambique o relatorio de Desenvolvimento Humano do ano 2000 colocou a
necessidade de o pais adoptar a promogdo automatica ou a avaliagdo por ciclos de aprendizagem
(Duarte et al, 2012:2). O Regulamento Geral do Ensino Basico (REGEB) 2008 preconiza que a
progressao seja por ciclos de aprendizagem e dentro de cada ciclo a progressdo seja automatica.
A progresséo por ciclos de aprendizagem significa transitar de um ciclo de aprendizagem para o
outro e passagens automaticas, a transi¢cdo do aluno de uma classe para outra dentro do ciclo
(INDE, 2003) 24

Apos varias transformacdes curriculares, em 2004 é introduzido um novo curriculo para o
Ensino Basico (EB) em Mocambique, cujo desafio é melhorar a qualidade, elevando o acesso e
equidade do género, com vista a assegurar a universalizacdo da escolaridade bésica gratuita de
07 classes até 2015 (Duarte, et al 2012).

Problema

A progressdo por ciclos de aprendizagem tem sido um assunto polémico, no contexto de
ensino primario em Mocambique por ndo permitir a reprovacdo do aluno ao longo do ciclo,
mesmo o0s alunos ndo possuindo o dominio das competéncias exigidas para cada ciclo. Por isso,
a questdo que se levanta é, porqué os alunos progridem de um ciclo para o outro sem revelarem

as competéncias exigidas em cada ciclo?

Objectivo da pesquisa
Reflectir sobre a polémica da progressao por ciclos de aprendizagem no Ensino Basico em

Mocambique e suas consequéncias aos niveis subsequentes.

Perguntas de pesquisa:
I. Serd que os intervenientes principais deste processo (alunos e professores) estdo
esclarecidos sobre a filosofia da progressao por ciclos de aprendizagem?
Il. Sera que os professores praticam a avaliacdo que acompanha as aprendizagens dos
alunos?
I1l. O que esta sendo feito para que os alunos passem com o dominio das competéncias

exigidas para cada ciclo?

24 Citado por Nhantumbo (2009).
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Este artigo esta dividido em trés partes: A primeira discute a questdo da reprovagdo no
contexto internacional e nacional no Ensino Basico mostrando as suas desvantagens; A segunda
parte retrata a questdo da introducao da progressdo por ciclos de aprendizagem em Mogcambique
e a aprovacao dos alunos sem o dominio das competéncias exigidas para cada ciclo e a terceira

discute a implicacdo da sua mé gestéo.

Metodologia

Para a compreensdo deste fendmeno, se desenvolveu um estudo qualitativo, baseado na
revisdo de literatura e na anélise de documentos. A opcéo pela pesquisa de orientacdo qualitativa
justifica-se em funcdo da crenca de que este tipo de investigacdo fundamenta-se na analise
qualitativa e interpretativa como sendo a mais adequada na compreensdo de processos sociais.

Bauer e Gaskell (2003) defendem que o aspecto quantitativo de uma investigacdo pode
estar presente até mesmo em informagdes colhidas por estudos essencialmente qualitativos, ndo
obstante o seu caracter qualitativo quando sdo transformados em dados quantificaveis, na
tentativa de assegurar a exatidao dos resultados.

Para a consecucado desta pesquisa, recorreu-se a analise de documentos, deste modo, foram
analisados o Programa Curricular do Ensino Basico (PCEB) e Regulamento Geral do Ensino
Bésico (REGEB), no que concerne a avaliagéo.

A revisdo de literatura permitiu explorar de melhor forma aspectos relativos ao novo

sistema de avaliacdo, progressdo por ciclos de aprendizagem e a qualidade de ensino.

Fundamentacéo tedrica
Avaliacao
O artigo 58 do REGEB considera avaliagdo uma componente de pratica educativa, que
permite uma recolha sistematica de informaces que, uma vez analisadas retroalimentam o
processo de ensino-aprendizagem, promovendo assim a qualidade de educacdo. A avaliacdo tem
como objectivos:
I.  Permitir ao professor tirar conclusdes dos resultados obtidos para o trabalho pedagdgico
subsequente;
Il.  Apoiar o trabalho educativo de modo a sustentar o sucesso, permitindo o reajuste
curricular da escola e da turma, nomeadamente, quanto a seleccdo de metodologias e

recursos em fungéo das necessidades educativas;
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[1l.  Contribuir para a melhoria da qualidade do sistema educativo, possibilitando a tomada de
decisbes para o seu aperfeicoamento e promovendo a confianga social no seu
funcionamento;

IV. Certificar as diversas competéncias adquiridas pelo aluno, no final de cada ciclo e no

ensino bhasico.

Evolucédo ou fases da avaliacao

A avaliacdo da aprendizagem foi, e continua sendo, obejcto de analise por parte dos
pesquisadores da &rea da avaliacdo educacional e teve diferentes fases. As suas origens
remontam desde o inicio do século XX, com o objectivo de medir mudancas nos
comportamentos humanos. A avaliacdo é entendida como a medicao da diferenca existente entre
0 modelo do professor e a reproducdo desse modelo que o aluno consegue fazer, serve para
hierarquizar os alunos e o erro ndo constitui um ponto de referéncia para novas aprendizagens
mas sim, € punido atribuindo-se uma nota para qualquer tipo de apreciacdo (Pinto e Santos,
2006).

A segunda fase da avaliagdo é marcada por estudos desenvolvidos por Tyler e Smith (s/d)
que incluiam uma diversidade de procedimentos avaliativos como testes, escalas de atitude,
inventarios, questionarios, fichas de registos de comportamento, entre outras medidas. Para
Tyler (1974) o propésito da educacdo é modificar o comportamento, isto é, consiste basicamente
na determinacdo dos objectivos, tradutores das mudancas desejaveis nos padrbes de
comportamento do aluno que sdo determinados no curriculo.

Desde o seu surgimento, a avaliacdo teve uma funcdo classificatoria, selectiva e de
hierarquizar os alunos, a sua funcdo é de atribuir crédito as aprendizagens realizadas pelo aluno
no final de cada etapa formativa quando se obtém um diploma ou certificado sendo um critério
de selec¢do no mundo laboral.

A terceira geracdo € marcada pelos estudos de Scriven, a avaliacdo como juizo de valores.
Nesta fase ha distingdo da avaliagcdo sumativa e formativa. Nesta geracdo, para além dos testes
escritos, a avaliacdo envolve os seus intervenientes na tomada de decisdo e toma em conta o
processo de ensino-aprendizagem (Duarte, et al, 2012:10).

A quarta geracdo da avaliagéo teve seu inicio nos finais de século XX. Avaliagdo passou
para a funcdo de acompanhamento das aprendizagens, colocando o aluno como o centro das

aprendizagens e o professor como facilitador do processo de ensino-aprendizagem. Nesta
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abordagem, o aluno tem espago para descobrir suas fraquezas e procurar formas de superé-las
adoptando novas formas de aprendizagem, assim como o professor adopta novas estratégias de
ensino com vista a garantir a apropriacdo do conhecimento pelos alunos.

Embora na progresséo por ciclos se privilegie a utilizacdo da avaliacdo formativa, aquela
que ajuda o aluno na construcdo do saber, ainda nota-se nas escolas do ensino basico em
Mogambique o uso excessivo da avaliagdo sumativa, o que acaba sendo contraditdrio para o tipo
de avaliacdo que se procura implementar para reduzir ou eliminar as reprovacdes em

Mocambique.

Ciclos

No século XX devido a um alto indice de reprovacdes, alguns paises introduziram no
ensino os ciclos de aprendizagem. Eles se caracterizam como possibilidade de reorganizacéo do
tempo e espago escolares, respeito aos processos de aprendizagem dos alunos e eliminacgdo da
repeténcia.

O termo "ciclos"”, com o significado de ndo retencdo, veio a ser utilizado de modo mais
recorrente na década de 1980, adquirindo posteriormente outras designacdes, tais como:
promocgdo automatica, progressdo continuada, ciclos de formacdo e ciclos de aprendizagem.
Contudo, as denominagdes ndo podem ser consideradas como sindénimos (Mainardes, 2007).

Segundo Barretto e Mitrulis (1999) os ciclos surgem como forma de regularizar o fluxo
escolar, buscando eliminar ou limitar a repeténcia. O objetivo é oferecer melhores condicdes de
ensino e éxito escolar dos alunos, favorecendo assim o exercicio da plena cidadania.

Os ciclos de aprendizagem procuram romper com o regime normal que tem em sua origem
uma légica de reprovacao e exclusdo. Essa l6gica € uma construcdo historica e produz enormes
taxas de reprovacdo, sem viabilizar o desempenho académico dos alunos. Esse fracasso se revela
através do modo como o professor avalia aos seus alunos, privilegiando a forma classificatoria,
verificando se eles dominam habilidades e contetdos através de provas, testes, trabalhos. Essa
forma de avaliar tem sido contestada, pois, d& primazia apenas ao produto e ndo ao processo de
aprendizagem (Freitas, 2003).

A discusséo trazida por Barretto e Mitrulis (1999), Freitas (2003) e Mainardes (2007)
sobre os ciclos de aprendizagem mostra a necessidade de uma mudanca no sistema de avaliacao,
rompendo o regime de reprovacOes, avaliacdo classificativa para uma abordagem centrada no

aluno, que assenta na avaliagdo formativa.
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Por isso em Mocambique, para se reduzir ou eliminar o maior indice de reprovacéo, foi
introduzido em 2004 um novo curriculo que, entre varias mudancgas introduzidas, inclui-se a
progressao por ciclos de aprendizagem aliada a progressdo semi-automatica.

O curriculo de Ensino Basico (EB) é organizado em dois graus: o Ensino Primério do 1°
grau (EP1) e o Ensino Primério do 2° grau (EP2). O EP1 é constituido por dois ciclos: o 1° ciclo
que corresponde a 12 e 22 classes e 0 2° ciclo que corresponde a 3? 42 e 5%classes. O EP2 ¢
constituido por 3° ciclo que correspondem a 62 e 72 classes.

Segundo o INDE/MINED (2008) os principais objectivos dos trés ciclos do ensino
primario séo:

O 1° ciclo tem como objectivo desenvolver habilidades e competéncias de leitura e escrita,
contagem de numeros e realizacdo das operacfes basicas: somar, subtrair, multiplicar e dividir;
observar e estimar distancia, medir comprimentos; nocdes de higiene pessoal, de relacdo com as
outras pessoas, consigo préprio e com 0 meio;

O 2° ciclo tem como objectivo aprofundar os conhecimentos e habilidades desenvolvidas
no primeiro ciclo e introduzir novas aprendizagens relativas as Ciéncias Sociais e Naturais e
também levar o aluno a calcular superficies e volumes.

O 3° ciclo tem como objectivo consolidar e ampliar os conhecimentos, habilidades
adquiridas nos ciclos anteriores, preparar o aluno para a continuacdo dos estudos e/ou para a
vida.

Neste sistema de avaliacdo, pressupdem-se que haja a criacdo de condicBes de
aprendizagem de modo a que os alunos alcancem os objectivos minimos de aprendizagem de um
determinado ciclo, para que possam progredir para os outros ciclos. Por isso, a avaliacdo
predominante é formativa, ela faz o acompanhamento do aluno de modo a superar as suas
fraquezas, as actividades de aprendizagem centram-se no aluno e, esta avaliacdo, procura aferir
o desempenho fiavel em termos de competéncias descritas no curriculo para cada ciclo. E com
base nos resultados dela, que se identificam as actividades de reforgo e de recuperagdo dos
alunos com dificuldades de aprendizagem.

A avaliagéo formativa na visdo de Hadji (2001) tem a funcéo de informar ao professor
sobre a sua ac¢do pedagdgica e ao aluno, sobre o seu ponto de situagdo no processo de ensino-
aprendizagem, dando énfase sobre 0s seus éxitos e dificuldades.

Como se pode depreender, esta avaliacdo, ajuda ao professor a avaliar o nivel de
aprendizagem, os seus métodos e a adequar as suas estratégias quando necessario e também ao

aluno traz informacéo vélida, informa-se sobre 0s seus erros para os poder corrigir. Knoblauch
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(2004) explica que a avaliagdo formativa estd integrada no processo de ensino e facilita a
aprendizagem do aluno.

Tanto Haidji (2001), assim como Knoblauch (2004) concordam que a avaliacdo formativa
ndo tem a funcdo de medir e classificar, entretanto, de fornecer o feedback aos seus
intervenientes de modo a conduzi-los a uma aprendizagem efectiva.

Embora o discurso centra-se na utilizagdo da avaliacdo formativa, nas salas de aulas em
Mocambique,

prevalece nas praticas educativas uma avaliacdo sumativa, que procura
classificar o aluno, verificar a sua posicdo no conjunto dos alunos, reprova-lo
ou aprova-lo, dando-se pouca énfase a avaliagdo como forma de ajudar o aluno
a superar as suas dificuldades e ajuda-lo a melhorar o seu desempenho (Duarte,
et al 2012).

Na época contemporanea, estudos desenvolvidos internacionalmente assim como
nacionalmente, mostram-se a favor de uma avaliacdo que ndo seja classificatoria, e que procure
eliminar a reprovagdo. Por exemplo, internacionalmente, um estudo efectuado por Almeida
Junior (1957) explica que a reprovagdo acarreta problemas como a evasdo escolar, desperdicio
de recursos financeiros e a estagnacao de alunos reprovados nas séries iniciais do curso primario
e que eles envelhecem ocupando o lugar das novas geracdes.

Um outro estudo levado a cabo por Perrenoud (2004) considera que reprovar o aluno duas
ou mais vezes durante a sua escolaridade ndo € solucdo, pois, a reprovacdo ndo cria
homogeneidade das turmas; afecta a auto-imagem do aluno e o seu valor aos olhos dos outros; o
seu atraso escolar torna-se uma deficiéncia no momento de qualquer decisdo posterior; a
reprovacgdo ndo somente € inatil, mas também injusta!

A nivel nacional Gomez (2010), Dias (2009), Duarte et al (2012) e INDE/MINED (2008)
explicam nos seus estudos que a reprovacao retarda e afecta o aluno no seu rendimento escolar
e, consequentemente, na sua auto-estima, como se testemunha a seguir:

Os alunos repetentes tém tendéncia a ter um rendimento baixo
relativamente aos ndo repetentes. Isto pode significar que, em alguns
casos, a repeténcia ndo melhora significativamente a qualidade de
ensino-aprendizagem; pelo contrario, pode provocar bloqueios nos
alunos, quer porque a sua faixa etéria ndo condiz com os colegas da
turma, criando complexos de inferioridade, inibigdes e até bloqueios
cognitivos, quer porque, eventualmente, foi Ihe impedida uma
progressdo. Note que € necessario ter em conta que 0s ritmos de
aprendizagem e desenvolvimento sdo variaveis de pessoa para pessoa, e
isto também se pode aplicar ao nivel da escola, principalmente nos
primeiros anos de escolaridade (INDE/MINED, 2008).
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A citagdo em epigrafe faz-nos perceber que, a reprovacao, traz no sistema uma serie de
desvantagens, no caso concreto de Mogambique, para além de trazer descompassos no ritmo de
aprendizagem, ela tira o aluno do sistema e, consequentemente, o marginaliza. Contudo,
Perrenoud (2004) explica que o desaparecimento da reprovacdo ndo basta para eliminar o
fracasso escolar. Deve se buscar outras respostas para a questdo da heterogeneidade nas salas de
aulas. Na opinido do autor, na busca de uma homogeneidade sem acompanhamento, acaba-se
conduzindo os alunos a ndo aprendizagem efectiva.

Em Mocambique, eliminou-se a reprovacao, porém os alunos chegam no fim de cada ciclo
sem apresentarem o desenvolvimento das competéncias prescritas nos programas de ensino.
Uma das razdes é que,

a escola, na perspectiva de individualizar o ensino, atender aos ritmos de
aprendizagem de cada aluno, acaba criando situacdes de desigualdade na sala
de aula, ou seja, ha alunos que progredindo automaticamente, chegam a uma
fase em que a classe em que estdo ndo corresponde aquilo que sdo os seus
saberes (Duarte, et al 2012).

O Plano Curricular do Ensino Béasico-PCEB (2008:29) apresenta as seguintes condi¢des
para que se cumpram 0s objectivos esperados sobre ciclos de aprendizagem:

e Preparacdo dos professores em matérias de avaliagdo, o que podera ser realizado através
da formacado inicial e em exercicio;

e Disponibilidade de cadernos de exercicios que reflictam as competéncias minimas que 0s
alunos devem desenvolver em cada estagio de aprendizagem;

e Disponibilizacdo pelo MINED de instrumentoc de recolha de informagdo (qualitativa e
quantitativa) sobre o desempenho do aluno (...).

Contudo, estudos desenvolvidos por Dias (2008) revelam que o Ministério da Educacgdo
ndo criou condigdes para que tal acontecesse e os implementadores, os professores, ndo
entendem em que consiste a avaliacdo formativa.

A minha questdo é, como desenvolver as competéncias prescritas nos programas
curriculares sem acompanhamento do aluno e adequacdo das estratégias ou, por outra, sem
aplicacdo da avaliacdo formativa? Esta situagdo mostra que, enquanto os executores (professores,
directores e inspectores), ndo estiverem familiarizados com este tipo de avalia¢do e convencidos
da sua necessidade, a promocéao automatica estara destinada a completo fracasso (Leite, 1959).

Dias (2009:291) explica que em Mogambique

ao tentar resolver o problema das repeténcias criando ciclos de
aprendizagem, apenas se escamoteou 0 problema. J& ndo temos
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repetentes, as estatisticas sdo todas bonitas; os alunos todos aprovados;
temos dados quantitativos para mostrar a eficiéncia, a eficacia e a
“qualidade” do sistema educacional e continuamos cinicamente
mantendo um sistema de avaliagdo distorcido e que esta a ser desastroso.

Como interpretar esta triste realidade que oculta o real desempenho do aluno? Isto, por um
lado, acontece por que os professores, ndo estdo preparados para aplicar a avaliacdo formativa,
por outro, por que “ as direcces das escolas entendem que devem apresentar altos indices de
aprovagao, porque essa seria uma exigéncia vinda de cima”(Gomez, 2010: 256)

A falta de conhecimento sobre o que os professores devem fazer nos ciclos de
aprendizagem, faz com que eles escondam o resultado do seu trabalho, nas estatisticas “bonitas”
que ndo revelam o real desempenho dos alunos.

Com os problemas aqui arrolados, pode-se inferir que os ciclos de aprendizagem em
Mocambique ainda ndo estdo a assumir a funcdo pela qual foram adoptados, que seria de 0s
alunos progredirem para etapas subsequentes com as competéncias desses ciclos bem
consolidadas. Por isso, na tese 2 de Perrenoud (2004:41) sobre os ciclos de aprendizagem, 0
autor defende que “ um ciclo de aprendizagem s6 pode funcionar se os objectivos de formagéo
visados no fim do percurso forem claramente definidos. Eles constituem o controlo de base para

os professores, alunos e pais”.

Implicacdo da ma gestdo de progressao por ciclos de aprendizagem associada a
promocao semi-automatica

As mudancas no sistema educacional sempre foram acompanhadas pela aceitacdo, assim
como pela resisténcia dos seus intervenientes. Garcia (2001) afirma que os professores
consideram que no sistema normal era possivel obter resultados mais eficazes do que com o
sistema de ciclos de aprendizagem.

Para Gloria (2002) uma das implicacdes deste sistema de aprendizagem é que a escola nao
tem cumprido o papel, que para eles € fundamental: a preparacdo para o mercado de trabalho.
Essa consequéncia é atribuida a proposta de ndo retencdo escolar, que tem aprovado 0s seus
filhos sem que eles dominem o minimo exigido por esse mercado.

A implantagdo dos ciclos é complexa, uma vez que traz implica¢fes para o curriculo, a
avaliacdo, as metodologias, a organizacdo e a gestdo da escola. Pressupde uma formagao
continua dos professores. Trata-se de uma mudanca na estrutura do sistema de escolarizagdo que
traz implicacdes para o trabalho docente, organizacdo da escola, relacdo escola-comunidade, e

gue demanda investimento de natureza diversa, algo que é atendido de forma variada e algumas
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vezes de forma descontinua nos diferentes contextos nos quais 0s ciclos sdo implantados
(Mainardes & Stremed, 2012).

Estes autores afirmam que a implantacdo de ciclos traz diversos desafios para 0s
professores, sendo primeiro, a necessidade de conhecer o projecto de ciclos proposto para as
escolas, o significado desta politica e as implicagdes dessa politica para o seu trabalho, e 0
segundo desafio diz respeito as implicacbes pedagodgicas dos ciclos, uma vez que a sua
implantacdo pressupde uma alteracdo significativa nos processos de avaliacdo e
desenvolvimento curricular que eram usados pelos professores no regime anterior.

Segundo Franco (2001) entre as implica¢Oes positivas da organizagéo por ciclos destacam-
se as seguintes:

i. Cria a necessidade de se repensar o sentido da escola, das préaticas avaliativas, dos
conteudos curriculares, do trabalho pedagdgico e da organizacdo escolar;

ii. Agiliza o fluxo de um maior nimero de alunos, contribuindo para a diminuicdo do
desperdicio de recursos financeiros;

iii. Descongestiona o sistema, possibilitando o acesso a populacéo escolarizavel que se
encontra fora da escola;

iv. Garante aos alunos maior permanéncia na escola, elevando assim as medias de
escolaridade, em termos de anos de estudo;

v. Exige a destinacdo de maiores recursos para a educacdo, a fim de garantir as
condicdes adequadas;

vi. Implica em mudancas nas concepcdes e préaticas pedagogicas;

vii. Implica igualmente numa mudanca de atitudes dos pais, que deixariam de se
preocupar apenas com aprovacao, passando a se interessarem, também, pelo
conhecimento que os seus filhos estariam adquirindo na escola, bem como pela
necessidade de assumir a responsabilidade da frequéncia a escola no periodo

regular e nos periodos destinados ao refor¢o ou recuperacgao.

E, entre as possiveis implicacdes negativas menciona:

I. Pode ser implantada apenas como solugdo formal para as taxas de reprovagdo ou
para atender interesses economicistas, sem preocupacdo com a elevacdo da
qualidade de ensino e socializacdo efectiva do conhecimento.

ii. A auséncia de trabalho colectivo na escola e a falta de estratégias de projecto

pedagogicos consistentes podem inviabilizar a efectivacdo de tais medidas ou,
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ainda, estimular a criacdo de praticas que visem a moldar as novas orientacfes as

praticas anteriores.

Em Mocambique a implementacdo dos ciclos de aprendizagem, implica, em primeiro
lugar, informar os seus intervenientes sobre este projecto, para que eles estejam familiarizados,
preparar os professores para a sua implementacdo, criar condi¢fes para capacitagdes continuas
de modo a revitalizar o conhecimento destes sobre os ciclos de aprendizagem e mostrar para a
sociedade em geral que embora se procure por um sistema que crie homogeneidade dos alunos,
ndo significa progredir para ciclos subsequentes sem mostrar o dominio das competéncias
prescritas para cada ciclo.

A inquietacdo que atormenta ao pesquisador, é que, j& passam 13 anos apds a
implementacdo das progressdes por ciclos de aprendizagem no pais, mesmo assim, entretanto,
na medida em que o tempo passa nota-se que ha transferéncia deste problema de um nivel para o
outro, do Ensino Bésico para o Ensino Secundéario e os mesmos alunos daqui ha alguns anos
serdo clientes das universidades, com particular destaque para Universidade Pedagogiga e
Universidade Eduardo Mondlane. A questdo que se levanta é, sera que as universidades, sendo
instituicOes de pesquisa, estdo preparadas para levar a cabo acgdes de modo a inverter este

cenario?

Concluséo

Este trabalho reflectiu sobre as progressdes por ciclos de aprendizagem e as implicagdes
da sua ma gestdo no Ensino Basico em Mocambique. As progressdes por ciclos de
aprendizagem sdo vistas internacionalmente, assim como nacionalmente como uma forma de
reduzir ou eliminar as reprovacdes. Embora se pretenda eliminar as reprovaces, a implantacédo
deste sistema tem gerado polémica, no contexto de ensino primario em Mocambique por ndo
permitir a reprovacdo do aluno ao longo do ciclo, mesmo ndo demostrando o dominio das
competéncias prescritas para cada ciclo. Em Mogambique estudos desenvolvidos por Dias
(2009) revelam que ja ndo ha reprovacdo, as estatisticas sdo bonitas contudo, a qualidade do
sistema educacional é desastrosa.

Entretanto varios factores concorrem para esses resultados polémicos: (i) a falta de
preparacdo dos professores em matéria de avaliacdo inicial e em exercicio, (ii) gestdo escolar

efectiva, (iii) disponibilizacdo de material como cadernos de exercicios que reflictam as



109

competéncias minimas que os alunos devem desenvolver em cada estdgio de aprendizagem,
entre outros. Todos estes factores conduzem as implicacOes negativas como a falsificagdo das
estatisticas, pois, elas sdo positivas enquanto a qualidade do ensino é baixa, o desinteresse por
parte do aluno por saber que no fim do ciclo ird progredir e a revindicacdo da sociedade por se
graduar alunos que ndo servem para as exigéncias do mercado de emprego e a transferéncia
deste problema de um nivel para o outro. Portanto, exige-se uma reflexdo répida, especialmente
para as universidades, como instituices de pesquisa, para a solucdo deste problema que

recentemente enferma quase todo o sistema de ensino em Mogambique.
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Avaliac¢do no Ensino Superior: atribui¢des causais dos conflitos estudante-
docente na Universidade Pedagdgica

Faque Tuair Chare®

Resumo

O comportamento de oposi¢do entre estudantes e docentes é uma realidade na Universidade Pedagdgica,
manifestando-se por rivalidades, acusa¢cdes mutuas e queixas frequentes aos varios niveis de gestdo da
instituicdo. Assim, este artigo visou compreender, na perspectiva de estudantes, na Delegacdo de
Nampula, os factores que propiciam a ocorréncia dos conflitos entre eles e seus docentes no processo de
avaliagcdo da aprendizagem. Para o efeito, usamos entrevistas colectivas em quatro turmas do curso de
Psicologia Educacional, antecedidas de revisdo literatura e documental. E de realcar que tratou-se de uma
pesquisa explanatdria, uma versdo das pesquisas qualitativas e pesquisa de campo para a recolha de
dados. A analise de contetdo serviu-nos para compreender as intervencdes dos estudantes e as leituras
que fizemos e também para a estruturacdo do texto. Os resultados indicam uma diversidade e confluéncia
de factores no comportamento conflituoso, tais como, a corrupgdo, desconhecimento e/ou incumprimento
de regulamentos da instituicdo e subjectividade dos procedimentos de avaliagdo. Assim, propomos que
continuem os trabalhos de divulgacdo dos regulamentos de avaliacdo, supervisao das aulas e, sobretudo,
das avaliagdes e sensibilize-se ao docente em relacdo ao seu perfil docente, como modelo no processo de
ensino e aprendizagem.

Palavras-chave: Atribuicdes causais. Avaliacdo. Conflitos. Ensino Superior. Percepgéao.

Abstract

The behaviour of opposition between students and teachers is a reality in the Pedagogical University,
manifesting itself by rivalries, mutual accusations and frequent complaints to various levels of
management of the institution. So, this article aimed to understand the perspective of students, in
Nampula Delegation, the factors that promote the occurrence of conflicts between them and their teachers
in the process of learning evaluation. For that purpose, we use collective interviews in four classes of
Educational Psychology course, preceded for literature and documentary review. It should be noted that
this was an explanatory research, a version of the qualitative research and field research for the collection
of data. The analysis of content served us to understand both the student's speeches and readings that we
did and the structuring of the text. The results indicate a diversity and confluence of factors in the
conflictual behaviour, such as corruption, ignorance and/or non-compliance with regulations of the
institution, subjectivity of the evaluation procedures. We therefore propose to continue the work of
disseminating the assessment regulations, supervision of classes and above all the evaluations and raises
awareness to teachers in relation to teaching profile as models in the process of teaching and learning.

Keywords: Causal attributions. Conflicts. Assessment. Higher education. Perception.

% Docente da UP - Nampula. Doutorando em Psicologia Educacional na Universidade Pedagdgica — Maputo
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Introducéo

Uma das caracteristicas do ensino é a interac¢do entre os alunos e os professores. Esta
interaccdo supde-se que seja agradavel. No entanto, em algumas vezes verificam-se cenarios
contraditérios, isto é, surgem conflitos entre os principais intervenientes, sendo uma das razées o
processo de avaliacdo da aprendizagem.

De facto, se definirmos o conflito como o “processo que se inicia quando um individuo ou
um grupo se sente negativamente afectado por outra pessoa ou grupo” (De Dreu, 1997) apud
CUNHA et al (2004), a avaliacédo da aprendizagem parece ter passado a centro de conflitos entre
estudantes e docentes na Universidade Pedagdgica (UP), Delegacdo de Nampula. Os estudantes
tendem a ndo reconhecer os seus resultados, principalmente quando esses séo negativos. A partir
dai, assiste-se a constantes pedidos de recorreccdes dos exames, acusagOes, rivalidades, cartas
com abaixo-assinados, denuncias de corrupcdo nas Midias, perseguicdes em ambientes fora da
instituicdo e de queixas aos gestores dos cursos e departamentos, como se significasse existéncia
de docentes injustos. As vezes parece uma instrumentalizacio de outros docentes colegas da area
a qual os estudantes encontram os resultados negativos. Alias, parece estar na moda que todos 0s
estudantes tenham um “padrinho”, ele pode ser um marido, esposa, irmao, vizinho, entre outras
relagdes, que facilitam pedidos e consequente passagem nas disciplinas.

Em virtude do disso, ja existem rdtulos de professores que reprovam e dos que passam e
até dos que sdo corruptos como escreveu a Associacdo dos estudantes desta instituicdo na
mensagem da abertura do Ano Académico de 2014.

E digno de nota que, ndo obstante aos conflitos, o trabalho que se tem feito no inicio dos
anos académicos, como estratégia preventiva, em docentes e estudantes, tem sido de divulgacéao
dos planos curriculares e do regulamento académico da instituicdo, que incluem o proprio
processo de avaliacdo da aprendizagem.

Entretanto, os conflitos tendem a aumentar, e tendo em conta que, o conflito precisa ser
percebido pelas partes envolvidas; isto é, a existéncia ou ndo do conflito é uma questdo de
percepcao (ROBBINS, 2009: 190), procuramos saber, na percepcdo dos estudantes, que factores
susceptibilizam a ocorréncia desses no processo de avaliacdo?

Nesta pespectiva em que colocamos a questdo, o artigo procurou compreender, na
perspectiva de estudantes, os factores que propiciam a ocorréncia de conflitos entre eles e seus
docentes no processo de avaliacdo da aprendizagem. Para o alcance desse objectivo,

enguadramos os estudantes dentro da problematica vivida, em seguida exploramos as suas
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atribuicBes causais ao fendmeno, e, por meio das causas evocadas, propusemos a instituicao
algumas estratégias para minimizar a situagéo.

E uma tematica digna de abordar visto que a UP tem sido motivo de debates em torno da
sua qualidade e, em particular, pela conduta dos seus docentes. Alids, a educacao superior, nas
palavras de SORDI (2005: 125), deve ser de qualidade sempre, a qualidade ndo é uma condicao
que seja facultativa as instituicdes de ensino. E também podera servir para evitar que entremos
no perigo de a avaliacdo ser utilizada de forma tendenciosa, onde, segundo Cavalieri (2004)
apud MARTINS (2010: 34) existe o risco de manipulagdes por parte dos professores,
coordenadores de dados de avaliacdo, dos seus pares e outros professores, no jogo de poder e
rivalidades na instituicdo. Ou por outra, também estaremos a acautelar riscos de possiveis
retaliacbes dos proprios estudantes, intimidando os professores a darem as notas que lhes
convém.

Pelas razbes descritas, enveredamos por uma pesquisa qualitativa e explanatoria ou
explicativa cujo trabalho de campo, usou a entrevista como principal procedimento de recolha de
dados. Outrossim, recorremos a pesquisa bibliografica e documental, como auxiliares, e a analise
de conteudo para compreensdo das intervencdes dos sujeitos da pesquisa, das leituras que

fizemos e também para a organizacao do texto.

Avaliacao de aprendizagem no Ensino Superior

O conceito de avaliacdo é polissémico, provavelmente seja por isso que as suas praticas
também sejam variadas. E nessa l6gica que, apresentamos nesta etapa as varias concepcdes e
praticas e relacionamo-las com as da instituicdo que elegemos para este estudo.

Para Kraemer (2006) citado por OLIVEIRA, APARECIDA e SOUZA (s/d: 2384),
avaliacdo vem do latim, e significa valor ou mérito ao objecto em pesquisa, juncdo do acto de
avaliar ao de medir os conhecimentos adquiridos pelo individuo. Os autores consideram um
instrumento valioso e indispensavel no sistema escolar, podendo descrever os conhecimentos,
atitudes ou aptiddes das quais os alunos se apropriaram. A avaliacdo, nesse sentido, revela os
objetivos de ensino ja atingidos num determinado ponto de percurso e também as dificuldades no
processo de ensino-aprendizagem.

Por seu turno, NETO e ROSENBERG (1995: 14) definem, sinteticamente, a avaliacao
como sendo a comparagdo entre os resultados observados e os desejados. A partir dessa
comparagdo, podem ser levantadas hipoteses para atribuir causas aos efeitos encontrados, como

foi o proposito deste trabalho.
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Um bom instrumento de avaliagdo é aquele que informa bem, é discriminador, é
consistente, ndo é arbitrario. Uma boa metodologia de avaliacdo deve ir muito além do medir, do
verificar, do classificar, precisa oferecer muito mais do que um indice quantitativo, deve permitir
compreender, conhecer, interpretar, identificar, situar, entender o que e como se aprendeu. A
medida e a nota tém seu papel, mas é preciso ter clareza sobre ele (RAMOS, s/d: 12).

Além disso, RAMOS (op. cit. 13) salienta que o processo avaliativo deve respeitar e
promover o desenvolvimento de relagfes interpessoais auténticas e cooperativas. Atitudes e
posturas com relacdo aos colegas, a instituicdo, aos professores, bem como atitudes com relagéo
ao conhecimento devem também ser consideradas. Isso implica que os alunos construam uma
relacdo saudavel com o conhecimento, ndo devendo a avaliacdo ser fonte de perda de energia ou
fonte de stress destrutivo.

Para o proposito que acabamos de nos referenciar, LUCKESI (2011a: 204-205) considera
que a avaliacdo devia ser como um acto amoroso, no sentido de que ela, por si, ja é um acto
acolhedor, integrativo, inclusivo. Como um acto amoroso, para 0 autor, seria aquele que
acolhesse actos, accdes, alegrias e dores como eles sdo; acolhesse para permitir que cada coisa
seja 0 que é, neste momento. Por acolher a situacdo como ela é, o acto amoroso tem a
caracteristica de ndo julgar, pois o0s julgamentos aparecerdo, mas, evidentemente, para dar curso
a vida (& accao) e ndo para exclui-la.

Esse amor nos parece muito bem evidenciado nos principios da avaliacdo do Regulamento
Académico da Universidade Pedagogica (2012: 15), concretamente, no numero 5 do Artigol6
onde se propde que a avaliacdo tem de desenvolver a motivagdo dos estudantes e melhorar o seu
desempenho académico.

Porém, em BASSEDAS, HUGUET e SOLE (1999: 172) sabemos que o juizo e as
valorizagdes que fazemos dos nossos alunos, frequentemente, estdo permeados por diferentes
factores que as vezes, ndo tém quase nada a ver com uma observacdo cuidadosa e objectiva,
como se exige nas avaliagdes. Muitas vezes, essa valorizacdo depende das expectativas que
formamos (noGs professores) sobre a crianca: lecciona-se com sua simpatia ou graga, com a sua
vontade de aprender, com a sua obediéncia ou até com o seu fisico. Este ponto de vista é
compartilhado por LUCKESI (op. cit. 41) quando afirma, especificamente que, as provas e
exames sao realizados conforme o interesse do professor ou do sistema de ensino. Nem sempre
se leva em consideracdo o que foi ensinado. Mais importante do que ser uma oportunidade de
aprendizagem significativa, a avaliacdo tem sido uma oportunidade de prova de resisténcia do

aluno aos ataques do professor. As notas sdo operadas como se nada tivessem a ver com a
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aprendizagem. Do mesmo modo, essa subjectividade da avaliacdo é referida por Hadji (1994)
apud GREGO (2014: 1) ao admitir que, quem quer que seja que avalie revela o seu projecto ou 0
que lhe impuseram 0s seus preconceitos, as suas preocupacdes e, se nao estiver consciente disso,
ndo pode pretender ser aquilo a que hoje se chama um “actor social” e a que antigamente se
chamava um homem livre. A questdo que podemos colocar é: ndo seréd por essa dependéncia do
factor humano, o subjectivo, na avaliagdo que temos tantos conflitos nesse processo?

Por essas contrariedades, € pertinente vincar, nas palavras de BASSEDAS, HUGUET e
SOLE (op. cit. 173) que, a finalidade basica da avaliagdo é que sirva para intervir, para tomar
decisdes educativas, para observar a evolucdo e o progresso da crianca e para planear se €
preciso intervir ou modificar determinadas situacdes, relacdes ou actividades na aula. E para que
isso seja concretizado € necessario considerar-se, na optica de CHUEIRI (2008: 51), que a
avaliacdo escolar € um meio e ndo um fim em si mesma.

BROWN, RACE e SMITH (2000: 42-44) reconhecendo que a avaliagdo pode ser muito
aborrecida ndo sé para os alunos como para os professores, propdem as seguintes sugestdes para
a sua animacao: diversificacdo dos métodos de avaliacdo; contar com a participacdo dos alunos
na avaliacdo; contar com a participacdo de outros colegas; pedir a colaboracdo de pessoas
estranhas ao processo; diversificar os locais de afixacdo das notas; de vez em quando, fazer
sessdes de avaliacdo répida; procurar utilizar os meios tecnoldgicos; dar aos alunos a
possibilidade de se avaliarem, em sessdes informais; fazer uma lista de falhas recolhidas nos
trabalhos que corrigiu e dar a conhecer aos alunos; atribuir alguns pontos ao sentido de humor
dos trabalhos. Assim, importa questionar, qual é a nossa realidade?

Os autores que acabamos de citar, referem antes que, por um lado, a avaliacdo deve ser
justa e equitativa. Isto é, os estudantes devem ter igualdade de oportunidades para ter éxito,
mesmo que as suas vivéncias nio sejam idénticas. E muito importante que todos 0s instrumentos
e processos de avaliacdo sejam considerados justos pelos estudantes. E, por outro lado, as
praticas avaliativas ndo devem fazer discriminacfes entre os alunos, nem colocar em
desvantagem quaisquer individuos ou grupos. Por isso, deve haver uma gama equilibrada de
diferentes meios de avaliacdo em cada curso, de modo a assegurar que ndo haja um grupo de
estudantes mais favorecido do que outro.

MARTINS (2010: 27) também concorda que os procedimentos de avaliacdo no ensino
superior ndo podem se resumir exclusivamente em provas, mas devem envolver outras técnicas
capazes de fornecer informag0es sobre certas mudangas comportamentais, como a socializagao,

que provas e testes convencionais ndo tém condic6es de fornecer.
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Note-se que o nimero 1 do artigo 20 do capitulo V1 sobre a avaliacdo da aprendizagem, o
Regulamento Académico da UP (2012: 17) cumpre com esses pressupostos ao prever que a
avaliacdo possa ser individual e/ou colectiva e apoiar-se em varios instrumentos, a saber:
trabalhos tedricos; trabalhos préaticos; seminarios; testes; exames das disciplinas; observacéo;
praticas profissionalizantes: praticas pedagoOgicas e estidgio pedagdgico; praticas técnico-
profissionais e estigio profissionalizante; relatorios de praticas profissionalizantes; auto-
avaliacdo; portefélio; exames de qualificacdo e outras dependendo de cada area de formacéo. E
ainda, o regulamento sublinha que a participacdo do estudante em aulas, em sessées tutoriais e
em outras actividades, o seu empenho e dedicacdo ao estudo, a sua atitude perante colegas,
docentes, tutores, gestores dos centros de recursos, a sua capacidade de auto-avaliagdo e
correccdo dos seus erros sao elementos importantes a tomar em consideracdo no processo
avaliativo. Entdo, onde é que estd o problema? Porque razdo existem conflitos? Sera que o0s
docentes usufruem dessa abertura do regulamento?

O processo avaliativo deve ser democratico, claro, transparente e honesto. E impossivel
conceber um processo cooperativo de aprendizagem funcionando junto com um processo
autoritario de avaliacdo. Isso implica que os aprendizes devem também estar envolvidos na
deciséo do que deve ser avaliado (RAMOS, s/d: 13).

McConnel (1999) relata resultados de pesquisas que, ao avaliar o grau de relacdo entre o
processo de avaliacdo e de aprendizagem mostraram que os estudantes, em geral, escolhem como
e 0 que aprender com base na forma como sdo avaliados, ou melhor, na forma como eles
conseguem imaginar que serdo avaliados (RAMOS, s/d: 11). Em virtude desse estudo, a UP terd
que procurar mecanismos que reduzem os conflitos para que depois ndo seja vitima de fugas de
estudantes para outras institui¢cbes de Ensino Superior.

Retomando a ideia da democraticidade, ABRAMOWICZ (1992: 95-96) afirma que a
avaliacdo ndo pode ser vista desgarrada de um universo existencial. Ela ndo deve ser imposta,
doada, mas devera constituir-se em uma criagdo, em uma recriacdo. Portanto, deve ser um
processo em que 0 aluno € o sujeito, activo, 0 homem no mundo, que se auto-avalia, de dentro
para fora. Deve ser, uma avaliacdo pelo diadlogo, amorosa, critica, ndo arrogante, ndo autoritaria,
mas esperangosa.

Sendo o professor um representante dos modelos e valores universalistas, Parsons (1985)
apud AFONSO (2000: 24) supde que deveria garantir a todos os alunos uma igualdade de partida

e oportunidades reais para que estes revelem as suas capacidades, recompensando o éxito de



117

gualquer um que se mostre capaz. Portanto, nesta éptica, seria o professor o garante de
implementacdo de todos os principios possiveis que tornem ameno o processo de avaliagéo.

O que se percebe ao aprofundar os estudos sobre a questdo é que o ensino superior ndo esta
isento dos problemas mais gerais constatados no campo da avaliacdo e que, tanto na teoria
quanto na prética, a avaliacdo se reveste de rituais e atitudes discriminatorias. Grande parte dos
professores avalia da forma como foram avaliados em sua trajectoria escolar, ou vao criando, a
partir da experiéncia e do bom-senso, maneiras de avaliar o desempenho dos alunos. A prova
escrita é o instrumento basico utilizado para verificar a retencdo dos conhecimentos repassados,
n&o servindo para orientar ou reorientar o aluno e o professor (CHAVES, 2001: 156-157).

Dentre os problemas mais destacados na avaliacdo da aprendizagem em contextos
universitarios, Benedito et al (1995) apud CHAVES (op. cit. 157-158) destacam:

Os processos de avaliacdo, que passam pela complexidade dos conteudos, dos niveis de
aprendizagem dos alunos e de sua valoragdo. Usualmente enfatiza-se avaliagdo de contetdos
conceituais, valorizando a memorizagédo e reproducdo, desconsiderando ou deixando de lado as
capacidades e habilidades mentais desenvolvidas, o pensamento critico, a resolucdo de
problemas, o estabelecimento de relacdes etc.

Auséncia de critérios avaliativos e de sua explicitagdo. Os préprios alunos percebem
incoeréncia entre os procedimentos avaliativos, os niveis de exigéncia e a forma do professor
lidar com o contedo. Os critérios ndo s6 devem ser explicitos, como discutidos e analisados
com os alunos, modificando-os, introduzindo novos critérios, derivados da interaccao
aluno/professor.

Uso corrente de avaliagdo sumativa. H& uma preocupacdo por parte de alunos e
professores com o produto, em detrimento do processo de compreensdo, apropriacdo e
construcdo do conhecimento.

Utilizacdo inadequada dos resultados da avaliacdo. Poucos professores utilizam os
resultados de suas avaliagdes para rever o processo, para retomar o contetdo ou para analisar a
sua propria pratica, assumindo com os alunos a co-responsabilidade pela sua formacao.

Contudo, talvez seja este o espago oportuno para se saber que, do ponto de vista
pedagogico, ndo existe nenhuma razao cabivel para a reprovagdo. Pois, a reprovacdo, em si, ndo
faz sentido em nenhuma préatica educativa, desde que o objectivo seja a aprendizagem e o
desenvolvimento do educando. Se a meta é essa, ndo faz sentido aborta-la pela reprovagéo, mas

sim investir nela na perspectiva do sucesso. Oferecer ensino a educandos e reprova-los sdo actos
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contraditorios. Quem ensina tem como objectivo o aprendizado do outro. A reprovagdo aborta o
acto de ensinar e de aprender (LUCKESI, 2011b: 428-429).

Contrariamente, o artigo 34 sobre aprovacdo no exame, deixa claro a inoperancia do
conselho de Luckesi, pois considera-se aprovado, no exame de uma disciplina, modulo ou
actividade curricular, o estudante cuja classificagdo seja igual ou superior a dez (10) valores
arredondados. Para dizer que, os que ndo chegam a esses valores sdo reprovados, e sdo essas
reprovacdes, como se afirmou antes, uma das grandes promotoras de conflitos.

Para efeito de promocao ou de graduacdo, NERICI (1993: 203) afirma que a universidade
deveria promover avaliagdo em trés sectores, assim distribuidos: avaliagdo de conhecimentos;
avaliacdo de técnicas e habilidades, por meio de estagios; e, por ultimo, avaliacdo de atitudes
socio-morais e cientificas, por meio de conceitos expedidos apds a observacdo geral do
comportamento do estudante durante o ano lectivo, que seria elaborado, primeiramente, pelos
professores que actuam junto ao estudante, separadamente, e, depois, em conjunto.

Para evitar os conflitos, também € interessante a experiéncia de MASETTO (2003:159)
gue demonstra a sua pratica pessoal como docente, nos seguintes moldes:

No término do bimestre ou do semestre, conforme a exigéncia da instituicéo,
fecho a avaliagdo, juntamente com a auto-avaliagdo dos alunos, desde que eles
ja tenham aprendido a realiza-la bem. Fazemos em conjunto uma descricao de
como se desenvolveu o processo de aprendizagem durante aquele periodo,
conforme j& comentado, e buscamos uma nota ou um conceito que represente
aquilo que foi aprendido durante o periodo. Em minha experiéncia, poucos
foram os casos em que este processo ndo deu certo. Na sua quase totalidade, os
resultados foram satisfatorios.

Metodologia

Por aquilo que constitui 0 nosso objectivo nesta pesquisa, recorremos aos estudantes para
gue compreendéssemos as suas atribuicdes causais em relacdo aos conflitos que envolvem eles e
seus docentes no processo de avaliagdo de aprendizagem.

BRUNNER e ZELTNER (1994: 31) definem atribui¢do causal como tratando-se de um
processo de atribuicdo de resultados de accOes a determinados factores que sdo considerados
como origem destes resultados. Os autores citam Heider (1958) como tendo dito que, qualquer
accao pode ser justificada por factores pessoais, situacionais e de estabilidade temporal.

Deste modo, com base em uma investigacdo qualitativa que visou compreender 0s

problemas, analisando os comportamentos, as atitudes ou os valores (SOUSA e BAPTISTA,
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2011: 56), exploramos junto aos estudantes as razfes que atribuem aos conflitos que ocorrem
entre eles e seus docentes.

Na classificacdo de Marshall e Rossman (1999) apud SOUSA e BAPTISTA (op. cit. 57)
de tipos de estudos qualitativos, esta pesquisa enquadra-se nos estudos explanatorios visto que
preocupou-se em explicar as forgas que originam o fendmeno em estudo e identificar as causas
que o afectam.

A entrevista colectiva, a analise documental e a analise bibliografica foram as técnicas que
auxiliaram a pesquisa. A analise bibliogréafica, segundo GIL (2008: 50) é desenvolvida a partir
de material ja elaborado, constituido de livros e artigos cientificos, enquanto a andlise
documental, na perspectiva de OLIVEIRA (2007: 69), caracteriza-se pela busca de informacoes
em documentos que nao receberam nenhum tratamento cientifico, ou seja, as fontes primarias,
como sdo os casos de regulamentos da UP e a mensagem de estudantes desta universidade que
aqui foram usados.

O levantamento dos dados por via da entrevista decorreu em quatro turmas que compdem o
curso de Psicologia Educacional (com um total de 218 estudantes). A entrevista foi conduzida de
forma grupal. Em cada turma (grupo), a estratégia foi de apresentar o enquadramento do
problema que é, sobejamente conhecido e, por via disso os estudantes, de uma forma livre, foram
dando as razbGes que achavam justificar o comportamento de conflitos entre eles e 0s seus
docentes no processo de avaliacdo da aprendizagem. A entrevista foi semi-estruturada, visto que,
a pergunta era aberta e dava a possibilidade dos entrevistados de exprimirem e justificarem
livremente as suas opinides, sem fugirem muito do tema (SOUSA e BAPTISTA, op. cit. 81).

Por meio da analise de contetdo, procuramos compreender melhor o discurso ou as
intervencdes dos estudantes, aprofundar as caracteristicas (gramaticais, fonoldgicas, cognitivas,
ideologicas etc.) da bibliografia e dos documentos e extrair 0s momentos mais importantes, 0s

gue nos interessavam para a nossa pesquisa (RICHARDSON et al, 1999: 224).

Resultados

Apbs um enquadramento sobre 0s comportamentos que evidenciam a problematica de
conflitos entre docentes e estudantes, no que concerne as avaliagbes, como afirmamos
anteriormente, pedimos aos estudantes para que atribuissem as razfes que achavam influenciar o
comportamento em estudo, pelo que tivemos varias raz0es que passaremos a apresentar.

Uma das primeiras razdes indicadas pelos estudantes foi a da elaboragéo de testes na base

de matérias ndo dadas. Nesses termos, até ha docentes que apenas deixam o plano tematico,
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orientam para os estudantes prepararem certas matérias, mas que depois trazem outras matérias
também ndo discutidas, violando assim o numero 3 do artigo 16 sobre Principios Gerais da
Avaliacdo do Regulamento Académico da UP (2012: 15) onde se determina que a avaliacdo tem
de permitir a identificacdo e descricdo clara do que vai ser objecto e conteudo da avaliacao:
conhecimentos, habilidades, capacidades e atitudes, ou seja, competéncias.

Mais uma violagdo das normas da instituicdo regista-se na marcagcdo de exames orais
surpresa, isto é, sem que os estudantes tenham sido avisados antecipadamente, pois alguns
docentes decidem no dia calendarizado em aplicar esta modalidade de exame. Embora 0s exames
orais sejam uma das alternativas previstas no Artigo 25 sobre exames das disciplinas, o Artigo
32, sobre Juri de exames orais impde que 0s mesmos sejam prestados perante um Juri
constituido, no minimo, por trés membros. O Jari referido devera ser designado pelo Chefe de
Departamento, o que pressupde que a sua realizacdo seja antecipada e ndo de surpresa com um
unico elemento no Juri, como foi salientado pelos estudantes.

As vezes regista-se incumprimento das calendarizagdes de exames e remarcagio unilateral
por parte de docentes 0 que origina, consequentemente, perca desses por parte de estudantes, o
que também gera conflitos entre esses sujeitos.

Os docentes de linguas foram referenciados como sendo os que avaliam como se
estivessem em cursos de especialidade, deixando muita gente a repetir. Outrossim, regista-se
falta de obras na biblioteca, entretanto, os docentes mandam fazer trabalhos cujas fontes ndo
existem e como se ndo bastasse, ainda exigem que tenham uma perfeicdo que os estudantes
consideraram de impossivel.

Alguns docentes distribuem todo o programa em forma de seminéarios e nem sequer fazem
a sumula desses, €, ndo obstante, reprovam os estudantes. Ha docentes que sempre as suas notas
sdo muito baixas, nunca consideram o esforco do estudante, mesmo em trabalhos independentes.
Os estudantes consideraram que existem docentes que parecem estar a competir com estudantes,
aplicando testes quase impossiveis de realizar, por exemplo, ha uma tendéncia de trazerem mais
questdes de memorizacao do que de reflexdo.

Nas avaliagBes referentes aos relatorios de praticas pedagogicas e estagios, os estudantes
falaram de arbitrariedades nas notas, isto €, os docentes avaliam sem bases, pois eles ndo
acompanham o decurso dessas actividades, acabando por usar critérios obscuros nas atribuicoes

de notas.
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Alguns estudantes revelaram ndo terem conhecimento do regulamento de avaliagdo, sendo
que as Unicas informagbes sobre o processo de avaliacdo, apenas adquirem na base dos planos
tematicos dos docentes.

Por altimo, o Sistema de Gestdo de Dados da UP (SIGEUP), as vezes, contribui para esses
conflitos, que as vezes parecem provocados pelos docentes, isto €, 0s estudantes se surpreendem
com duplos resultados, numa primeira visualizagdo com aprovacdes e noutra com reprovacoes

ou, por outra, com notas diferentes das visualizadas nas primeiras vezes.

Consideracoes finais

O processo de avaliacdo, que deveria ser um momento amoroso, tem virado na UP,
Delegacdo de Nampula de fonte de conflitos, manifestando-se por acusa¢cdes mutuas entre 0s
docentes e seus estudantes. Entre os comportamentos que nos tém revelado a ocorréncia desses
conflitos destacam-se, os pedidos constantes de recorregdes dos exames, as queixas regulares
apresentadas aos gestores dos cursos e departamentos, as cartas com abaixo-assinado, a
perseguicdo de docentes manifestadas fora da instituicdo, a desobediéncia de estudantes em
realizarem actividades que incluem alguns testes e exames, as denuncias de corrup¢do em
Midias, entre outros.

Na base dessas evidéncias, desencadeamos uma pesquisa em que nos propunhamos a
compreender, na percepcdo dos estudantes, as atribui¢bes causais do comportamento descrito.
Pelo que apuramos, uma diversidade e confluéncia de factores, sobretudo, de indole pessoal dos
docentes, no sentido que tratamos em BRUNNER e ZELTNER (1994). Ora vejamos, ha
incumprimento dos calendéarios de exames, avaliagio com conteudos nédo leccionados,
responsabilizacdo inteira dos contetdos dos planos tematicos aos estudantes, nao divulgacdo do
regulamento de avaliacdo, administracdo de testes com questdes contestadas, como 0s que
exigem memorizacgdo e a ndo valorizacao dos trabalhos independentes.

E esses factos podem levar a utilizacdo da avaliacdo para fins pessoais como nos alertou
CAVALIERI (2004) e, na contra-ac¢dao, poderemos continuar a ver estudantes ameacando 0s
docentes. Ndo s6, como tambeém, podera a instituicdo entrar em decadéncia pela fuga de
estudantes para outras instituicdes de ensino superior.

Assim, propomos que:

- sejam divulgados os principios de avaliacdo, no geral, e da UP em particular;

- que se desenvolva um movimento de sensibilizacdo dos docentes para tomarem uma

postura que ndo desgaste a sua imagem pessoal assim como da instituicéo;



122

- 0s regulamentos de avaliagdo devem continuar a ser divulgados junto dos docentes assim
como dos estudantes;

- deve-se fazer uma supervisdo constante das aulas e sobretudo das avaliacdes.
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Fracasso escolar: um olhar conjunto de alunos, professores e pais

Aradjo Manuel Arajo®®

Resumo

Este artigo tem como objectivo analisar o problema do fracasso escolar. Pretende descrever as causas
relativas ao estudante, na sala de aula, na escola e fora dela e outras ainda intra e extra escolares indirectas
ao estudante. A metodologia usada foi do tipo descritivo de um levantamento de dados e o instrumento
para a recolha destes foi um conjunto de dois inquéritos: o primeiro composto de 23 perguntas semi-
fechadas dirigido a estudantes e o segundo com 5 perguntas abertas para professores e pais e
encarregados de educacdo. Numa perspectiva indutiva, os resultados da leitura dos inquéritos permitiram
concluir que: i) o fracasso escolar € uma realidade, ii) existem causas especificas cuja existéncia permite
intervencdo em ordem a se ter saidas para problema. Propde-se um trabalho conjunto de aquisi¢do de
mecanismos para reduzir o impacto do fracasso.

Palavras-chave: Fracasso escolar. Estudante. Repeténcia. Meio escolar. Professor.

Summary

This article aims to analyse the problem of school failure. Describes the causes related to the
student, in the classroom, in the school and outside of it and others still intra and extra school
indirect to the student. The methodology used was the descriptive type of a data survey and the
instrument for the collection of these was a set of two surveys: the first compound of 23 semi-
closed questions to students and the second with 5 open questions to teachers and parents and
guardians. From an inductive perspective, the results of the reading of the surveys allowed to
conclude that: i) school failure is a reality, ii) there are specific causes whose existence allows
intervention in order to have outputs to the problem. It is proposed a joint work of acquiring
mechanisms to reduce the impact of failure.

Keywords: School failure. Student. Repeat. School environment. Teacher.

Introducéo

O fracasso escolar € um dos problemas do Sistema de Educacdo em Mogambique. Ha
muitos estudos feitos sobre o tema. Este artigo, procura trazer, além da abordagem bibliografica,
pontos de vista sobre as causas do fracasso escolar de docentes, estudantes e pais e encarregados
de educacdo, e como trabalhar para mitigar a problematica. Os manuais usados para 0 suporte
bibliografico abordam o0 tema muitas vezes em &mbitos nacionais, de realidades n&o

mocgambicanas, contudo, 0s inquéritos que serviram para a elaboracdo deste artigo foram

26 Mestrando em Educacdo/ Ensino de Filosofia, pela Universidade Pedagdgica em Maputo — Mogambique. Técnico
na Direccdo dos Servicos de Documentacédo e Informacdo (DSDI) da Universidade Pedagdgica.
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especificamente direccionados a estudantes do nivel médio (112 e 122 classes) de escolas publicas
e privadas de Maputo e Matola, nomeadamente, Colégio Moderno, Escola Secundaria Armando
Emilio Guebuza, Escola Secundaria 14 de Outubro e Escola Secundaria Sdo Damaso. Os
professores e 0s encarregados de educacdo inquiridos também pertencem a estes circulos.

O inquérito foi levado a cabo no més de Setembro do ano de 2015. Foram inquiridos 100
estudantes das escolas em causa, 4 professores e 4 pais e encarregados de educacdo num total de
108 elementos, cuja escolha foi aleatoria.

Este artigo surge da associacdo de duas metodologias: dois inquéritos (um aos estudantes
e 0 outro aos professores e pais e encarregados de educacéo) e leitura de bibliografia que trata do
tema de fracasso escolar.

Fracasso escolar, em muitos dos casos estudados, estd ligado a pobreza; esta ideia é
defendida por Libaneo na sua obra com o titulo Didactica: “um dos mais graves problemas do
sistema escolar (...) é o fracasso escolar, principalmente de criancas mais pobres” (Libaneo;
2013:39). Este tem como origem (no sentido de germe) o ensino primario, comportando
insuficiente alfabetizacdo e repercute-se em exclusbes ao longo dos anos, repeténcias,
dificuldades “insuperaveis” comprometedoras do estudo, até desisténcias.

Urge também nesta introducdo emergir algumas defini¢fes sobre o que seja a expressao
fracasso escolar ou insucesso escolar como prefere designar Annamaria Rangel (s/d). Ha aquelas
defini¢des que parecem sindnimas, especificamente no campo educacional, tais como “inSUCesso
num exame, bem como o afastamento definitivo da escola provocado por repeténcias sucessivas”
(Rangel; s/d:9).

Considere-se também que fracasso escolar € uma nocdo relativa. Ela sé tem sentido no
seio de uma dada instituicio escolar e num dado momento da carreira nessa instituicdo. E
relativa aos objectivos da escola, traduzidos num programa, uma progressao, niveis e ndo a uma
inadaptacdo que caracteriza o aluno permanentemente (Cfr. Rangel; s/d: 21). Quer dizer,
mudadas as circunstancias um aluno dito fracassado pode ser aluno de sucesso.

A ideia de fracasso escolar ¢ um conceito da década de 60. Segundo explicacbes dos
sociologos de educacdo, fracasso escolar € o fendbmeno da desigualdade de oportunidades na
escola.

O sistema escolar pode ter um papel nas desigualdades de sucesso escolar, contudo, o
papel de outros campos vectores deve ser atendido, como é o da familia, 0 Governo e a

sociedade no geral, para se apurar o papel que estes tém sobre o tema em causa.
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Quais sdo as causas do fracasso escolar no nosso meio proximo e como trabalhar para a
mitigacdo de algumas delas, sdo as questdes que vao ser esclarecidas ao longo da leitura deste
artigo. Ele estd dividido em cinco partes: a primeira apresenta a conceituacdo, a segunda as
causas do fracasso escolar relativas ao estudante e a sala de aulas; a terceira, causas relativas ao
meio escolar; a quarta, causas relativas ao meio extra-escolar; e a quinta, uma possivel solugdo

do problema do fracasso escolar.

1. Reviséo da literatura

O problema do fracasso escolar, tdo presente em varios contextos educacionais do mundo
actual, pode até ser considerado de um problema antropoldgico educacional. E sobejamente
estudado, contudo, um estudo a mais levanta sempre uma possibilidade de tornar presente uma
missao a cumprir na educacao: resolver o problema do fracasso escolar.

Segundo Durkheim citado por Rangel, a primeira tarefa de um investigador é a de definir
0 objecto do seu estudo, ou seja, determinar a ordem dos factos que propde a estudar a fim de
Ihes dar homogeneidade e a especificidade que Ihes sdo necessarias para serem tratados como
cientificos e poderem estabelecer uma ponte segura no didlogo do discurso do texto com o leitor
(Cfr. Rangel, s/d: 28). E a partir desta ideia que sdo chamadas as palavras-chave ou ideias-chave
a serem definidas. Nesta ordem, o primeiro conceito a definir é o fracasso escolar. E importante
disseca-lo para entendé-lo melhor. Por um lado temos o termo fracasso e por outro, o termo
escolar. Aquele deve ser entendido como insucesso, faléncia de um projecto, bem como uma
posicdo dificil na qual alguém coloca o seu adversério. O dicionario da lingua portuguesa
coordenado por Jodo Costa define fracasso como ruina ou desgraca (Costa, 2011: 734). O
correlativo termo para exprimir esta ideia € a palavra escolar. Esta é um adjectivo de qualquer
coisa que versa sobre a escola. Sendo assim, fracasso escolar, no contexto desta abordagem deve
ser entendido como insucesso escolar relativo aos estudantes, incapacidade de sua progressdo,
chumbos, desisténcias, repeténcia de estudantes na escola. Esta ideia é antdnima de sucesso
escolar abordada por Bernard Lahire, na sua obra Sucesso escolar nos meios populares como

b

sendo “verdadeiros éxitos, sem defeitos, que os professores percebem como brilhantes...’
(Lahire, 1997: 285).

Um outro conceito a ser abordado € o de repeténcia. Para Rangel, repetente diz-se de um
estudante que recomeca um ano escolar, desde que esta decisdo nédo tenha sido provocada por

uma causa fortuita nem ter problemas graves do ponto de vista psicoldgico ou fisico e ao fim de
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um ano os seus resultados escolares levem-no a repetir (Cfr. Rangel, s/d: 30). A analise do termo
visa alargar o conceito de insucesso escolar.

A falta de dignificacdo da actividade docente também tem sido tomada como um dos
factores para o fracasso escolar. Nas questdes levantadas nos inquéritos aos docentes, estes
apontam a ndo valorizagdo dos docentes como causa do fracasso escolar, ratificando a existéncia
conjuntural desta desvalorizagdo expressa por Lourengo na introducdo do seu livro com o titulo
Hoje ndo ha aulas, como ‘“reaccdo a cada vez mais insuportavel e injusta desvalorizacéo da
profissdo docente ou seja, da imagem daqueles que sdo agentes principais no futuro de um pais”
(Lourenco, 2007: 5).

No seu livro Acabar com insucesso na escola, Hubert Montagner propde a atencdo dos
professores a casos particulares de estudantes, mas isto depende da motivacdo que eles tém, o
numero de estudantes que compdem as turmas, os problemas que cada estudante traz de casa.
Mesmo assim, ele afirma que “o0 professor € o observador, melhor colocado, do tempo pessoal
das diferentes criangas” (Montagner, 1996: 205). Ele deveria ter ou deveria ser dotado da
capacidade privilegiada para ajudar os estudantes a ultrapassar as suas dificuldades sem ser
intrometido nem “mandao” e assegurando uma presencga eficaz.

Os conceitos acima descritos, relativos ao fracasso escolar, abrem um horizonte para a
percepcdo do espaco criado para a analise do tema, ou o circulo do fracasso envolvente aos
estudantes, nas escolas de Maputo e Matola, a intersec¢do que este circulo tem com o circulo do

meio extra-escolar e possiveis saidas do problema.

2. Causas do fracasso escolar relativas ao estudante e a sala de aulas

Quando se aborda a o assunto em causa, isto €, fracasso escolar, a primeira ideia que
surge é sobre o sujeito em foco: o estudante. Para atender a esta primazia coloca-se neste
trabalho o ponto de vista do préprio alvo.

Um olhar sobre o inquérito respondido pelos estudantes referido no resumo, que constitui
uma das metodologias da elaboracdo deste artigo, dita que dos 100 estudantes inquiridos das
diversas escolas (Cfr. Anexo Il), boa parte deles acredita que a causa do fracasso escolar esta
estritamente ligada ao préprio estudante que fracassa. Eles se atribuem a culpa pelo fracasso
escolar, pelo ndo empenho e maus resultados.

Outros factores de relevo que levantam os estudantes como causas do fracasso escolar
sdo os professores menos motivados e, consequentemente, desmotivadores, isto é, pouco atentos

no acompanhamento dos alunos se progridem ou nado; o factor transporte também é apontado
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como causa relevante do fracasso, pese embora estando ligado a causas econémicas extra-
escolares do fracasso. Dois ultimos factores apontados como causas do fracasso escolar séo a
fome e a falta de orientacao profissional dos alunos para a sua vida adulta.

No que diz respeito aos numeros sugeridos para a composi¢do das turmas, dos 100
estudantes inquiridos, 25 sugerem 30 estudantes por turma e fazem passar entre os argumentos a
favor deste numero a ideia segundo a qual este nimero proporciona um bom sentimento na sala
de aulas que acaba favorecendo um melhor processo de ensino e aprendizagem e favorece que o
professor esteja atento ao crescimento dos seus estudantes; outros 25 sugerem 35 estudantes por
turma com similares argumentos anteriores a favor. Sucessivamente, em numero de 12
estudantes por cada opgdo apresentam 25, 40, 45 e 50 estudantes por turma, com 0s seguintes
argumentos: facilitacdo da compreensdo da matéria por parte dos estudantes, facilitacdo do
trabalho docente e muita interaccdo estudantes/ professor, professor/ estudantes e estudantes
entre si. Os 12 Ultimos estudantes que propdem o numero de 50 estudantes por turma estdo
convictos de que ha desisténcias ao longo do ano e que este nimero deve compor as turmas no
inicio do ano; quer dizer que para eles 0 numero ideal para compor as turmas deve ser menor que
50 estudantes por turma caso ndo houvesse desisténcias. Ha dois estudantes que propdem o
namero de 36 estudantes por turma sem apresentar argumentos relevantes. Em média, as turmas
que proporcionaram alunos que responderam ao questionario, eram compostas de 65 alunos por
turma, além dos numeros propostos pelos alunos.

Entre os docentes que abordaram o fracasso escolar sob ponto de vista dos alunos
levantaram factores que se podem chamar de “distractores” que levam ao fracasso escolar nas
zonas urbanas onde o questionario foi langado, entre 0s quais as novelas, as redes sociais (p. ex.:
facebook), os jogos electronicos, etc. que absorvem completamente o tempo que era reservado

para que um estudante se dedicasse aos estudos.

3. Causas do fracasso escolar relativas ao meio escolar

O meio escolar também tem sido apontado como uma causa do fracasso escolar. Entre 0s
factores que tém sido levantados constam, o professor, 0 corpo técnico da escola, a localizacéo
da escola, a distancia do seu acesso, as comodidades — carteiras, quadros, giz —, a interac¢do dos
corpos docente e ndo docente com os estudantes, a aplicacdo de normas, etc (Cfr. Rangel, s/d:
10-12).

O inquérito aos estudantes levantou 5 factores que se resumem fundamentalmente em

trés que sdo: tipo do sistema escolar, interaccdo entre estudantes e o corpus ndo docente e
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aplicacdo de normas. Em relagdo ao primeiro dos trés aspectos, os estudantes néo concordam que
o fracasso escolar dependa de uma escola se é ou ndo privada; segundo eles, tanto nas escolas
privadas como nas publicas encontra-se o problema fracasso escolar sob varios aspectos. Em
relacdo ao segundo aspecto, se 0s directores das escolas fazem visitas as turmas, 49 estudantes
afirmaram que sim, 11 ndo se pronunciaram e 40 responderam negativamente. Essas respostas
permitem argumentar que, no geral, os directores das escolas ndo sdo motivo alarmante para
imputar o fracasso escolar. Sobre se os outros dirigentes das escolas (pessoal técnico-pedagdgico
e outros) se se encontram regularmente com os estudantes, a maioria diz que nao, podendo
interpretar-se que ha necessidade de se promover encontros do género que servirdo, quem sabe,
de uma sinergia na luta contra o fracasso escolar.

Em relacdo se existe exagero de exigéncias que dificultam aos alunos de participar das
aulas a concordancia de 37 estudantes no universo de 100 é preocupante; vezes ha em gue, nas
escolas no geral, os estudantes perdem trés aulas sucessivas por atrasar apenas numa aula do
primeiro tempo, perdem outras tantas aulas por ndo obedecer a uma ou outra norma tais como
usar uniforme, poder comprar fichas de apoio, ndo levantar-se para ir satisfazer necessidades
bioldgicas em tempo de aulas, apenas como exemplos.

Sobre este item, docentes inquiridos apontaram como causas do fracasso escolar questdes
psicologicas, pedagdgicas e didacticas que tém pesado sobre o professor, entre as quais:
incapacidade de ensinar, falta de estimulo do professor, condi¢cdes de trabalho improprias e
exigéncia de percentagens por parte da direccdo da escola para a classificacdo do docente em

bom ou mau professor.

4. Causas do fracasso escolar relativas ao meio extra-escolar

A escola é uma instituicdo inserida dentro do conjunto das instituicbes humanas e faz,
com as outras instituicbes, um todo interligado. Sendo assim, tudo quanto afecta outras
instituigdes, directa ou indirectamente, afecta a escola. Nesse sentido, o fracasso escolar néo
deve ter apenas causas intra-escolares, deve sim, e em grande medida, ter causas extra-escolares.

Tém sido apontadas como causas extra-escolares a situagdo econdémico-financeira dos
pais e encarregados de educacdo, politicas que excluem a educacao aqueles que nao pertencem a
certos circulos sociais e outras barreiras do género.

O resultado do inquérito aos estudantes no quadro indicativo (Apéndice Il) mostra

claramente que, entre as causas do fracasso escolar, sob ponto de vista dos alunos, esta no topo a
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falta de politicas de emprego. Ou, 0s estudantes vao a escola e ndo sabem ou nao sdo orientados
para aquilo que vao fazer na vida pés escolar.

Um outro factor a que os estudantes se referiram ligado ao precedente é que o Governo
ndo garante explicitamente esperanca de empregabilidade. Ou se o faz, isso ndo € sentido no seio
dos estudantes e essa falta de “seguranca laboral” conduz ao fracasso escolar. Um outro factor
ndo menos importante elencado pelos estudantes é a familia, que d& menos atengdo ao processo
de ensino e aprendizagem; os estudantes deixados a s6s sentem-se sem acompanhamento e
fracassam.

Os docentes do ensino médio e pais e encarregados de educagdo que responderam ao
questionario do apéndice III, na questdo “porque acontece o fracasso escolar” disseram que tém
constituido causas do fracasso escolar, aspectos culturais (ritos de iniciacdo no periodo de aulas,
casamentos precoces), econdmicos (fraca renda dos pais, incapazes de sustentar as necessidades
escolares), politicos (entre os quais politicas educativas “inadequadas” e instabilidade militar nas
zonas propensas), sociais (trabalho infantil ligado a factor econémico), naturais (estiagem, secas

e inundacdes que tém causado fome), entre outros factores.

5. Propostas de superacéao do fracasso escolar

O fracasso escolar € um problema proveniente de muitas causas. Pensar na sua
eliminacdo é um sonho a realizar-se em varios conjuntos. A superacdo aqui deve entender-se
como a possibilidade de, gradualmente, num trabalho conjunto, encontrarem-se e aplicarem-se
mecanismos para reduzir, ou debela-lo ao méaximo.

Um olhar atento sobre as respostas dos estudantes inquiridos pode ajudar a extrair
algumas propostas de saida do problema do fracasso escolar: que os professores, pais e outros
agentes de educacdo inspirem a autoconfianca nos seus estudantes (questdo 2 e 4), isto é, um
trabalho conjunto deve ser feito em ordem a remover-se a auto condenacdo dos estudantes pelo
fracasso escolar; pois implantar essa ideia na sua mente e deixar que ela cresca e que faga parte
deles s6 agrava mais o fracasso escolar, ao invés de tender a combater o problema; que o pessoal
ndo docente envolva-se no papel educativo (questbes 16 e 17); os pais e encarregados de
educacdo se envolvam mais (embora indirectamente) no processo de ensino e aprendizagem
(questdes 18 e 19); e que o Ministério de Educacdo e Desenvolvimento Humano crie politicas
orientadoras para 0 emprego mais abrangentes (questdes 21 e 23).



131

Os docentes envolvidos no inquérito (Apéndice I11) sugerem que haja mais planificagdo
das actividades educativas, formacédo e capacitacdo dos gestores da educagédo, uma forte relacdo
entre escola e comunidade, motivacdo dos professores, uma atencdo a educacdo da rapariga.

Parece que o paradigma de uma educacdo centrada no aluno tirou de certa forma a
autoridade do professor, comenta um professor, é preciso que este paradigma seja revisto e que
se recupere a autoridade do professor, ndo como detentor do conhecimento, mas como figura
digna de valor.

O curriculo e os relativos programas de ensino tém sido a chave do problema. E
necessario que estejam desenhados politicamente para irem ao encontro da situacdo real que se
vive, isto constituira um caminho bem andado na debilitacdo do fracasso escolar.

Os pais e encarregados trazem varios apelos, entre os quais, que haja um melhor
acompanhamento dos alunos por parte das familias, por parte dos professores e por parte do
Governo, quer dizer que haja um trabalho mais uma vez conjunto e triangular:

escola«>familia«<>Governo.

Concluséo

O fracasso escolar é um tema bastante estudado sob inUmeras perspectivas; e a que
acabou de ser levantada é mais uma: um olhar conjunto de alunos, professores e pais e
encarregados de educacdo. Como um problema com vaérias vertentes, o trato com ele deve ser
também de ordem muito diversa. O surgimento de mais uma perspectiva é mais um contributo
nesta luta.

N&o basta identificar o problema, que ele é muito evidente; é preciso saber quais sdo as
causas (algumas) para depois, segundo essas mesmas causas, esbocar algumas possibilidades de
saida do problema como afirma Madaloz “planejar acgdes que realmente tragam beneficios e
resultados as praticas de sala de aula e nas relagdes do espaco escolar; minimizando conflitos e
tensbes que possam vir a surgir entre escola, familia e sociedade” (Madal6z, 2012: 12).

Os questionarios usados foram bastante reveladores de alguns caminhos para a reducao
destes conflitos e tensfes ou entdo a debilitacdo do problema fracasso escolar como o potenciar
da autoconfianca no estudante; a nivel politico, criacdo de escolas orientadas em vista a
profissbes futuras para os jovens, motivacéo dos professores, a atencdo da educacdo da rapariga,

criagdo de mais escolas e reducdo de numero de estudantes por turma, entre outras propostas.
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Escala: Concordo Plenamente (CP), Concordo (C), Sem Opinido (SO), Discordo (D), Discordo Plenamente (DP)

Dimenséol: Avaliacdo do fracasso escolar, expectativa em relacdo ao estudante e a sala de aulas

Escala
Questdes CP | C SO | D DP
1 Fracasso escolar esta ligado ao abandono escolar 12 |26 |13 |49 |0
2 Fracasso escolar esta ligado ao préprio estudante 43 |49 |4 4 0
3 Todos os professores acusam 0s alunos de ndo saberem nada 17 |0 30 |49 |4
4 Alguns professores acusam o0s alunos de ndo saberem nada 32 |20 |19 |12 |0
5 Os professores conhecem individualmente todos os alunos 24 |25 |12 |25 |14
6 Alguns professores conhecem individualmente todos os alunos 22 |53 |25 |0 0
7 Todos os professores acompanham individualmente os alunos 18 |25 |16 |37 |4
8 Alguns professores acompanham individualmente os alunos 15 |58 |15 |12 |0
9 No decurso do Processo de Ensino e Aprendizagem, h4 uma orientacao 21 |21 |21 |16 |21
profissional aos alunos
10 | Os alunos se confrontam com a situacdo de fome durante o Processo de 4 37 |32 |12 |15
Ensino e Aprendizagem
11 H4 espaco de exposicdo e esclarecimento de ddvidas na sala de aulas 49 |25 |4 11 |11
12 | Os professores usam recursos didacticos que facilitam a compreensdodos | 16 |41 |16 |16 |11
conteddos
Total Dimensol | 273 | 380 | 207 | 243 | 80
Dimenséo 2: Avaliacao do fracasso escolar, expectativa em relacdo ao meio escolar
Escala
Questbes CP | C SO | D DP
13 Fracasso escolar depende da escola em que o aluno se encontra 5 12 (21 |37 |25
14 Nas escolas privadas hd menor indice de fracasso escolar que nas escolas 11 |16 |16 |37 |20
publicas
15 | O director da escola visita as turmas 0 49 |11 |15 |25
16 | Odirector e outros dirigentes da escola tém tido encontros com os alunos | O 12 |25 |25 | 38
17 Existe exagero de exigéncias que dificultam aos alunos de participar das 16 |21 |21 |42 |0
aulas
Total Dimensdo2 | 32 | 110 | 94 | 156 | 108
Dimenséo 3: Avaliacao do fracasso escolar, expectativa em relacdo ao meio extra-escolar
Escala
Questdes CP | C SO | D DP
18 Fracasso Escolar esta ligado a familia do aluno 7 25 |16 |26 |26
19 Os pais e encarregados participam regularmente a reunides na escola 26 |53 |0 21 |0
quando convocados para tal
20 Os alunos déo informe aos pais e encarregados de educagéo sobre o 11 |32 |21 |32 |4
decorrer do seu Processo de Ensino e Aprendizagem
21 | As politicas do emprego sdo de “salva quem puder” 73 116 |11 |0 0
22 Os media divulgam oportunidades de emprego aos alunos 12 |48 |20 |10 |10
23 | O Governo da esperanga de empregabilidade aos alunos 11 |21 |11 |25 |32
Total Dimensdo3 | 140 | 195 | 79 | 114 | 72
Totais | 445 | 685 | 380 | 513 | 260

Quantos alunos sugere que as turmas tenham? E porqué?

Justifique em poucas linhas algumas das respostas que deu na grelha acima.
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Apéndice Il: Causas do Fracasso Escolar (indice de concordancia e discordancia)

Escala: Indice de Concordancia (IC), Sem Opini&o (SO), indice de discordancia (ID)

Dimensdol: Avaliacdo do fracasso escolar, expectativa em relacdo ao estudante e a sala de aulas

Escala
Questdes IC SO | ID
1 Fracasso escolar esta ligado ao abandono escolar 38 |13 |49
2 Fracasso escolar esta ligado ao préprio aluno 92 |4 4
3 Todos os professores acusam 0s alunos de ndo saberem nada 17 |30 |53
4 Alguns professores acusam o0s alunos de ndo saberem nada 52 |19 |12
5 Os professores conhecem individualmente todos os alunos 49 |12 |39
6 Alguns professores conhecem individualmente todos os alunos 75 |25 |0
7 Todos os professores acompanham individualmente os alunos 43 |16 |41
8 Alguns professores acompanham individualmente os alunos 73 |15 |12
9 No decurso do Processo de Ensino e Aprendizagem, ha uma orientagdo 42 |21 |37
profissional aos alunos
10 | Osalunos se confrontam com a situacdo de fome durante o Processo de 41 |32 |27
Ensino e Aprendizagem
11 | Ha espago de exposi¢do e esclarecimento de ddvidas na sala de aulas 74 |4 22
12 | Os professores usam recursos didacticos que facilitam a compreensdo dos | 57 | 16 | 27
conteudos
Total em numeral | 653 | 207 | 323
Percentagem (%) | 56 | 17 | 27

Dimenséo 2: Avaliacao do fracasso escolar, expectativa em relacdo ao meio escolar

Escala
Questbes IC | SO |ID
13 | Fracasso escolar depende da escola em que o alunos se encontra 17 |21 |62
14 | Nas escolas privadas ha menor indice de fracasso escolar que nas escolas | 27 | 16 | 57
publicas
15 | O director da escola visita as turmas 49 |11 |40

16 | O director e outros dirigentes da escola tém tido encontros com os alunos | 12 | 25 | 63

17 | Existe exagero de exigéncias que dificultam aos alunos de participar das 37 |21 |42
aulas

Total em numeral | 142 | 94 264

Percentagem (%) | 28 19 |53

Dimenséo 3: Avaliacio do fracasso escolar, expectativa em relagdo ao meio extra-escolar

Escala
Questdes IC | SO |ID
18 | Fracasso Escolar esta ligado a familia do alunos 32 |16 |52
19 Os pais e encarregados participam regularmente a reunides na escola 79 |0 21
quando convocados para tal
20 Os alunos d&o informe aos pais e encarregados de educagdo sobre o 43 |21 |36
decorrer do seu Processo de Ensino e Aprendizagem
21 | As politicas do emprego sdo de “salva quem poder” 89 11 |0
22 Os media divulgam oportunidades de emprego aos alunos 60 (20 |20
23 | O Governo da esperanca de empregabilidade aos alunos 32 |11 |57

Total em numeral | 335 | 79 186

Percentagem(%) | 56 | 13 | 31
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Apéndice I11: Questionario dirigido aos professores e pais e encarregados de educacao

1. a)Professor (Nome da escola onde lecciona )

b)Pai ou Mée (Encarregado/a de educacdo)

2. O que entende por fracasso escolar?

3. Como acontece o fracasso escolar?

4. Porque acontece o fracasso escolar?

5. Como pode ser superado o fracasso escolar?

Teca alguns comentarios sobre o fracasso escolar.
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A influéncia das linguas xichangana e cicopi no insucesso escolar - caso dos

alunos da 102 classe da Escola Secundaria de Mandlakazi

Anténio Domingos Cossa?’

Resumo

O presente artigo surge no contexto dos estudos sociolinguisticos e na tentativa de compreender o
fendmeno insucesso ou fracasso escolar no ensino secundario geral. Motivado pelos estudos de, Bright,
Soussure, Labov, Firmino, Goncalves e Dias, definiu-se 0 seguinte tema:“A influéncia das linguas
xichangana e cicopi no insucesso escolar - caso dos alunos da 10% classe da Escola Secundaria de
Mandlakazi”, com 0s seguintes objectivos: analisar as influéncias das linguas xichangana e cicopi no
processo de ensino-aprendizagem da lingua portuguesa; relacionar o insucesso escolar que se verifica na
disciplina de portugués com as influéncias das linguas xichangana e cicopi nos alunos da 10? classe. O
tipo de pesquisa foi qualitativa com recurso a questionario como instrumentos de recolha de dados, tendo
sido usado o0 método indutivo. Os resultados da pesquisa postulam que 64% dos inquiridos possuem uma
L1 mogambicana, sendo 14% falantes da lingua Xichangana, 14% da lingua Cicopi e 36% falantes de
outras linguas Bantu nacionais. Olhando para estes dados, pode-se afirmar que cerca de 64% dos
inquiridos possuem uma gramatica implicita diferente da gramatica da lingua-alvo (o portugués) usada
em contextos formais, em situacdes de aprendizagem no geral e em situaces de aprendizagem do
portugués como L2, em particular. O insucesso escolar é uma realidade e constituiu fenémeno negativo
para o progresso académico dos alunos do ensino secundario e da 10%lasse nesta escola.No entanto, as
linguas Xichangana e Cicopi ndo sdo, somente, factores determinantes para a ocorréncia do insucesso
escolar neste grupo alvo, associando a eles o0 meio e a falta do imput da L2.

Palavras-Chave: Insucesso-escolar. L1. L2. Ensino-aprendizagem.
Abstract

This article appears in the context of sociolinguistic studies and in trying to understand the phenomenon
of failure or school failure in secondary education. Motivated by studies of, Bright, Soussure, Labov,
Firmino, Gongalves and Dias, defined the following theme:" The influence of cicopi and xichangana on
school failure -case of gradelO in Mandlakazi secondary school” With the following objectives: to
analyze the influences of cicopi and xichangana in teaching-learning process of the Portuguese language;
relate school failure that occurs in the Portuguese subject with the influences of cicopi and xichangana
students of grade 10. Have been used qualitative research, questionnaires as tools of data collection, in
inductive method. Search results postulate that 64% of respondents have a Mozambican language, 14%
speakers Xichangana language, 14% of the Cicopi language and 36% speakers of other Bantu
languages.Looking at these figures, it means that approximately 64% of respondents have an implicit
grammar unlike the grammar of the target language (Portuguese) used in formal contexts, in learning
situations in General and in situations of learning Portuguese as second language in particular. School
failure is a reality and it constituted negative phenomenon to the academic progress of students in
secondary education and the 10th grade at this school. However, the Cicopi and Xichangana languages
are not, only, determinant factors for the occurrence of failure at school in this target group, the middle
and the lack of imput from second language associate.

Keywords : Failure. 1 L. 2" L. Teaching and learning.

27 Mestre em Educacdo/Ensino de Portugués, Bacharel e Licenciado em Ensino de Portugués, Docente da Faculdade
de Ciéncias de Linguagem Comunicagdo e Artes na Universidade Pedagdgica — Delegacdo de Gaza.
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0. Introducéo

A partir do pressuposto que a lingua é um veiculo pelo qual se transmitem informaces e
se estabelecem/mantém contactos sociais, “qualquer pessoa fala de modo diferente a pessoas
diferentes e em diferentes situacfes, ainda que o contetdo do que diz até aconteca ser o
mesmo.” (Strevens apud MARQUES:1995). Assim, entende-se que o “repertorio verbal” de um
individuo (como também de uma comunidade) é um conjunto de variantes linguisticas.

Ferdinand Saussure, o considerado precursor da corrente estruturalista, reconhecia a
importancia de natureza etnologica, historica e politica, porém seus estudos voltaram-se
essencialmente para o organismo linguistico interno, uma vez que ele concebia a lingua como
um produto homogéneo e sua analise partia da observacdo como comportamento linguistico de
um individuo. O principio da homogeneidade linguistica foi adoptado pelos estudiosos da
glossematica e do gerativismo.

As primeiras investigacdes acerca de estudos sociolinguisticos surgem a partir de
WILLIAM BRIGHT (1966) e FISHMAN (1972), os quais passaram a incorporar 0s aspectos
sociais nas descri¢des linguisticas. BRIGHT (idem) afirmava que "a diversidade linguistica" é
precisamente a matéria de que trata a Sociolinguistica. Segundo este autor, as dimensdes desse
estudo estdo condicionadas a vérios factores sociais, com o0s quais a diversidade linguistica se
encontra relacionada nas identidades sociais do emissor e receptor e na situagdo comunicativa.

Dando prosseguimento aos estudos de Bright, LABOV (1972), passa a descrever a
heterogeneidade linguistica, pois para ele, todo facto linguistico relaciona-se a um facto social, e
que a lingua sofre implicac6es de ordem fisioldgica e psicoldgica. Labov ficou conhecido por ser
0 representante da teoria da variacao linguistica.

Tendo em vista a heterogeneidade dos fendmenos linguisticos, William Labov, precursor
dos estudos variacionistas, propds um modelo de analise linguistica que considera a influéncia
dos factores sociais atuantes na lingua e que ficou conhecido como teoria da variacdo
linguistica. E a partir desse conhecimento que o presente trabalho desenvolve-se acerca do tema
“A Influéncia das linguas Xichangana e Cicopi no Insucesso Escolar - caso dos alunos da 102
Classe da Escola Secundaria de Mandlakazi”.

No contexto de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, é frequente ouvir-se dos

"’

alunos o seguinte: “aquele professor de portugués como nao da nota!” ou “Tenho notas razoaveis
a quase todas as disciplinas, mas a minha média na lingua portuguesa é a pior de todas.” Os
alunos tém direito de observar a sua prestacdo académica sob diversas perspectivas. Porém, a

verdade esta relacionada com o fraco dominio da lingua portuguesa, particularmente a gramatica
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do portugués de ensino por parte dos alunos, desde o ensino primario, e que se arrasta até aos
niveis imediatamente superiores.

A este respeito, varias questdes sao levantadas, desde contetdos curriculares, formacéo
do corpo docente, qualidade infraestrutural e linguisticos.

No presente estudo, como aludiu-se acima, interessa aprofundar o fendmeno linguistico
como elemento fundamental no processo de ensino-aprendizagem formal. Sabe-se que o fraco
dominio da lingua portuguesa por parte da maioria dos mocambicanos tem as suas razdes
enraizadas na histéria da elei¢do da Lingua Portuguesa como oficial no pais. Por conseguinte, a
aprendizagem e uso da lingua de ensino ndo € homogénea para os aprendentes. Isto é, quanto
mais os falantes se distanciam dos centros urbanos, mais distante se colocam da aprendizagem e
dominio da norma padrdo da lingua portuguesa. Ou seja, quanto menos praticarem e menos
tiverem a oferta linguistica, menos conhecimentos sobre a lingua véo possuindo.

Segundo estudos efectuados por LAURENCE LAUTIN (1990), referem que 25 % a 30
% das criangas provenientes das classes chamadas “socioculturais desfavorecidas” repetem uma
ou varias vezes as classes do ciclo primario, sofrendo, portanto, um insucesso a partir da sua
confrontagdo com a linguagem escrita. Pois, segundo STOER e GRACIO(1982) “ 4 inteligéncia
e a linguagem sdo produto duma interacgdo permanente entre o sujeito e o meio”.

Para estes autores, o meio social exerce um efeito importante sobre o ritmo do
desenvolvimento intelectual. A pobreza da sintaxe pode constituir um obstaculo ao dominio do
pensamento formal e da logica das proposicGes. Ela pode, sem duvidas, afectar o sucesso
escolar. O ambiente socio-cultural pode moldar a inteligéncia e as aptidGes linguisticas da
crianga.

Tal como se refere LOPES (1991) citado por FIRMINO (2000) fazendo uma abordagem
sobre a alfabetizacdo e o insucesso escolar no contexto mogambicano, a Lingua Portuguesa (LP)
em Mocambique é manipulada pelos seus falantes como uma Lingua Segunda (L2) na medida
em que a LP convive com as linguas Bantu (LB) que constitui a Lingua Materna (L1) da maior
parte da populacdo. Esta afirmacéo é consubstanciada pelos dados estatisticos do censo de 1997
analisados por FIRMINO (2000), segundo os quais a LP é falada por apenas 39% dos
mogambicanos. O papel da L2 em Mogambique torna-se ainda mais evidente quando se refere
que 90% dos mogambicanos usa mais frequentemente uma LB no seu discurso quotidiano.
STROUD (2001) acrescenta que numa sociedade do tipo mogambicana a variedade-alvo
escolhida como norma pedagdgica ndo é congruente com a norma que € usada pela maioria dos

falantes.
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Tendo em consideracdo 0s pressupostos acima, 0 presente trabalho guia-se pelos
seguintes objectivos:

- Analisar as influéncias das linguas Xichangana e Cicopi no processo de ensino-
aprendizagem lingua portuguesa,

- Relacionar o insucesso escolar que se verifica na disciplina de Portugués com as
influéncias das linguas Xichangana e Cicopi nos alunos da 102 Classe.

Constituem nossas hipoteses, as seguintes: Os alunos da 10%Classe, falantes das linguas
Xichangana e Cicopi como L1, registam um relativo insucesso pedagdgico na disciplina de
Portugués; O fracasso manifesta-se através da dificuldade de compreensdo e interpretacdo de
textos em lingua portuguesa.

A metodologia usada para este trabalho é o uso da abordagem qualitativa e de um
questionarios como instrumento de recolha de dados. O instrumento de recolha de dados esta
subdividido em trés sec¢des, sendo A- social, linguistico e pedagdgico; B-Questionario de
interpretacdo e C-Comentério. Para substanciar as nossas hipoteses escolhemos, como, amostra,
os alunos da 10%lasse turmas A e B curso diurno da Escola da Secundaria de Mandlakazi no
universo de cinquenta alunos inquiridos, sendo vinte e cinco por cada turma. A consulta
bibliogréafica é um dos tradicionais métodos usados para provar a cientificidade do trabalho.

Os resultados desta pesquisa irdo ajudar no Processo de Ensino Aprendizagem (PEA) e
no melhoramento gradual do rendimento pedagdgico na disciplina pois, uma vez identificadas as
razdes reais que motivam o insucesso pedagdgico, o impacto das linguas Xichangana e Cicopi
na aprendizagem da L2. Poderdo também contribuir na suscitacdo de outras pesquisas e debates

académicos.

1.0 Referencial tedrico
Antes da nossa abordagem de fundo sobre o insucesso escolar importa-nos trazer
conceitos de alguns termos-chave que, recorrentemente, serdo referenciados no corpo do

presente trabalho.

1.1 Linguagem
Linguagem é um processo por meio do qual os seres animais transmitem mensagens entre

si, servindo-se da oralidade, escrita e gesto, etc. isto €, a capacidade que 0s seres vivos tém de
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comunicar. Para GALLISSON e COSTE (1983:445)% Linguagem é meio de comunicagdo
utilizado por uma comunidade humana ou animal para transmitir mensagens.

Linguagem pode também ser considerado com todo o sistema de signos que serve de
meio de comunicacdo entre individuos e pode ser percebido pelos diferentes 6rgaos dos sentidos.
Para FREITAG & LIMA(2010), Linguagem é a

Capacidade inata e universal, que faz parte da heranca genética do ser humano e
permite a ele reconhecer e produzir um ndmero infinito de sentengas
gramaticais atribuindo-lhes, respectivamente, uma interpretacdo semantica e
uma interpretacdo fonoldgica. Instrumento de comunicacdo, cuja principal
funcdo € a transmissdo de informagdes. E colocado em relevo o circuito da
comunicagao: um emissor transmite a um receptor, através de um canal, uma
informacéo colocada em cédigo.

Isto é, é pela sua linguagem que o homem realiza as suas atividades, sejam de dendncias,
de afirmacdo de identidade social, de lazer, de trabalho e/ou de vida. Estes autores refem, em
ultima analise, que Linguagem € um meio ou veiculo de comunicacdo usada por uma

determinada comunidade ou grupo para se transmitir informacoes.

1.2 Lingua

Segundo a formulacdo Soussuriana, a lingua é um sistema formal de valores puros, ou seja,
de signos arbitrarios. A langue é uma estrutura homogénea que se constitui como objecto do
estudo da linguistica desde que esta se tem como ciéncia autbnoma.

Segundo FREITAG & LIMA(idem), Lingua é

Cadigo: um conjunto de signos que se combinam segundo certas regras que 0s
organizam em niveis hierarquicos (fonol6gico, morfolégico, sintatico), e que
deve ser conhecido pelos falantes para que a comunica¢do possa acontecer.
Embora seu uso seja um ato social, a lingua é pré-estabelecida e concebida
como um sistema convencional imanente, desvinculado dos individuos. Lingua
= c6digo; estrutura. A lingua é uma realidade séciohistoricamente construida
pelos sujeitos/interlocutores. Lingua = enunciagdo; atividade social.

Segundo GALLISSON (ibid), citando Saussure, Lingua é todo o sistema especifico de
signos articulados, que servem para transmitir mensagens humanas. Na perspectiva de
GONCALVES e STROUD (2000)?° Lingua é um sistema organizado de sons vocais de que nos
servimos para expressar ideias e comunicar com os falantes conhecedores do mesmo codigo.

Gorski e Freitag,( 2007) apud KOCH (2002) véem a lingua simultaneamente como,

2Gallisson e Coste, (1983) Dicionario de Didactica das Linguas, Coimbra, Livraria Almedia.
29 Gongalves, P e Stroud,C. A Construcdo de Um Banco de Erros, Mogambique, INDE.
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um sistema e como uma pratica social. No primeiro caso ela € vista como
um conjunto de elementos inter-relacionados que se manifestam em
varios niveis de organizacdo (fonoldgico, morfoldgico, sintético,
semantico). No entanto, s se realiza ou se configura no interior do meio
social, lugar de interaccdo dos membros de uma sociedade.

Embora linguagem e lingua sejam noc0es interligadas, a no¢do de linguagemé mais
abrangente que a de lingua. O termo linguagem costuma ser associado a palavras como
‘faculdade’, ‘capacidade’, ‘atividade’, com foco tanto na fun¢do cognitiva/bioldgica, como na
fungdo comunicativa/social da linguagem humana. A linguagem é uma atividade cognitiva e
discursiva, ja que ela mantém um vinculo estreito com o pensamento e também estabelece a

interlocucdo.( GORSKI e FREITAG, 2007).

1.3 Lingua Materna (L1)

Os estudiosos GONCALVES e STROUD (ibid) definem a L1 como sendo a primeira
lingua que a crianca aprende no meio familiar de lugar de origem materna. Entretanto,
GALLISSON (1985:0p.cit) afirma que a L1 é o primeiro instrumento de comunicacdo desde a

mais tenra idade e a utilizada no pais de origem do sujeito falante.

1.4 Lingua Segunda (L2)

Ainda na perspectiva de GONCALVES e STROUD (ibid) a L2 é a lingua ndo materna
que o individuo aprende apds a primeira lingua e que exerce uma influéncia relevante no falante.
Na 6ptica de GALLISSON e COSTE (1983:0p.cit) a L2 é a lingua ndo materna que beneficia
oficialmente de um estatuto privilegiado. Acrescentam que esta é ensinada como veicular a toda
a comunidade em que as linguas maternas sdo praticamente desconhecidas fora das fronteiras do
pais.

Como se pode constatar, os autores consultados para a conceitualizacdo dos termos
Linguagem, Lingua, L1, L2, de uma forma geral convergem nas suas abordagens, pelo que, a
presente abordagem tomara como base estas defini¢cBes que, grandemente, serdo convocadas. O
outro indispensavel conceito para esta reflexdo é o insucesso escolar que, portanto, constitui o

principal objecto de estudo.
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1.5 Insucesso Escolar

No contexto de ensino-aprendizagem, estudos sobre insucesso esolar séo frequentes, pois
duma matéria bastante complexa e inerente.

SILVA e SA (2003:28)*° consideram sucesso e insucesso escolar como sendo crencas
pessoais que advém de uma motivacdo mantida pelos efeitos do meio, positivos ou negativos.
Estes autores afirmam que “ As razoes do seu sucesso e insucesso, as suas respostas,
geralmente, caem em quatro categorias: capacidade, esforc¢o, dificuldade da tarefa e sorte.” E
ainda, estas percepcoes que os alunos tém sobre aquelas causas véo influenciar diferencialmente
as suas respostas emocionais, 0s seus desempenhos e as suas motivagoes.

Parafraseando estes autores, como resultado destas crengas, os alunos deixam de se
esforcar, quando confrontados com tarefas dificeis. Esta atitude, por sua vez, aumenta as
probabilidades de haver insucessos frequentes. De recordar que insucesso é antonimo do
sucesso que, de acordo AAVYV (2001:3475)3! ¢ aquilo que acontece, que sucede, especialmente
quando é de grande importancia. Ter sucesso, sair-se bem, ter éxito.

Para DIAS (2002:71)*? habitualmente, o insucesso escolar é definido como falta de
conhecimentos, habilidades e competéncias em certas areas. Citando PERRENOND(2000)
“...para a definicdo do insucesso escolar ¢ importante distinguir entre desigualdades reais de
capital cultural e hierarquias de exceléncias” e, afirma que: “as desigualdades podem
desempenhar um papel no fracasso escolar quando elas pertencem a areas que tém ligacdo com

a relagdo pedagogica.”

2.0 O Impacto das Linguas Xichangana e Cicopi no Insucesso Escolar

2.1 Argumentacéao

Ao escolher-se a variavel Insucesso Escolar pretende-se, de uma forma sucinta, trazer a
superficie as causas deste fendmeno, compreendé-lo e propor algumas estratégias a serem
observadas no processo de Ensino-aprendizagem (PEA) da LP .

COSSA (2015) no seu estudo sobre o fracasso escolar no | Ciclo do Ensino Basico

mogambicano, concluiu que,

%Adelina Lopes da Silva e Isabel Sa (2003). Saber Estudar e Estudar para Saber, Porto, Coleccdo Ciéncia de
Educacéo.

3L AAVV, Dicionério da Lingua Portuguesa Contemporaneo, Academia das Ciéncias de Lishoa.

%2 Dias; Hildizina Norbeto, As Desigualdades Sociolinguisticas e o Insucesso Escolar, em Direccdo a Uma Pratica
Linguistica Escolar Libertador, Maputo, Edicdo Promédia.
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as dificuldades de ensino e de aprendizagem da leitura sdo um facto e resultam
de diversas razbes. Algumas das quais as seguintes: a grande maioria dos
aprendentes do Ensino Béasico € proveniente das zonas rurais com a sua cultura
veiculada pela L1 bantu, e frequentam este ensino numa L2. Estas criancas
enfrentam dificuldades de aprendizagem da leitura, pela simultaneidade da
aprendizagem da lingua de ensino e dos contetdos programaticos, que também
sdo de mundo totalmente distinto do delas (COSSA, 2015).

Esta constatacdo pode ser extensiva para o contexto deste estudo. Pois, a maioria dos
alunos da Escola Secundaria de Mandlakazi € falante nativa das linguas Bantu (Xichangana e
Cicopi ) o que pode interferir negativamente no aproveitamento pedagdgico e na propria
aprendizagem da L2. Esta nossa escolha foi motivada pelo facto de a escola (em que foram
recolhidos os dados) localizar-se no meio cujas linguas maternas-bantu dominantes sao

Xichangana e Cicopi.

2.2 Da apresentacao e descrigio dos dados

Como ja foi avancado na introducdo, a amostra foi delimitada em cinquenta informantes,
sendo vinte e cinco seleccionados por cada turma. Neste contexto, 0s propositos reportados no
instrumento de recolha de dados foram: os dados pessoais, linguisticos, sociais, culturais e
pedagogicos contidos no inquérito sociolinguistico; a seccdo B que visava confirmar e apurar as
dificuldades, que conduzem os alunos ao fraco aproveitamento pedagdgico, ligados a
compreensdo e dominio da gramatica da lingua de ensino no meio escolar. Dos dados colhidos
no universo dos informantes, reporta-se o seguinte: os falantes de Xichangana como L1
correspondem apenas a 14% do total dos inquiridos, de Cicopi também 14%, de Portugués 28%
de outras LB nacionais 36% e estrangeira 8%.

Inquiridos sobre a frequéncia de leitura, 30% confirmaram nunca terem lido um livro
sequer durante o primeiro semestre fora da escola e 70% foram unanimes em dizer que leram
mais de trés livros fora do ambiente escolar.

Quanto a compreensdo, que se desdobra em interpretacdo e gramatica, 16% dos
inquiridos mostraram dificuldades na interpretagcdo, pobreza vocabular e 84% demonstraram
dificuldades na gramatica (morfologia / classe de palavras).

Em relacdo as actividades que mais ocupam os informantes fora da escola, 20% ocupam-

se em actividades academicas, 46% em actividades domesticas (cozinha, comércio e religido) ao
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passo que 34% em desporto. Em relacdo ao aproveitamento pedagdgico, 2% do total teve Muito
Bom, 2% Bom, 60% Suficiente, 34% Mediocre e 2% Mau.

2.3 Da anélise e discussao dos dados

Ainda na esteira de cumprir com o objectivo deste estudo que é relacionar o insucesso
escolar com as influéncias das linguas Xichangana e Cicopi , segue-se andlise e discussdo dos
dados recolhidos no campo de estudo, auxiliando-se das fontes tedricas seleccionadas para esta
reflexdo. Recuperando a ideia de LOPES (2001:0p.cit), a aquisicdo de L2 tem contributos de L1,
tendo por isso repercussdes na linguagem escrita.

Para GONCALVES (1998:22)* os estudos de aquisi¢io da L2 também tiveram de tomar
em consideracdo uma diversidade de factores determinantes no sistema de regras do aprendente
como sejam o papel da gramatica universal (GU), “a influéncia da L1 e as caracteristicas da
lingua-alvo, o papel do imput, para além de outros aspectos influentes como a motivagdo, as
caracteristicas individuais ou o contexto de aquisi¢do.” Tomando como alicerces estes dois
pensamentos, os resultados em analise postulam que 64% dos inquiridos possuem uma L1
mocambicana, sendo 14% falantes da lingua Xichangana, 14% da lingua Cicopi e 36% falantes
de outras linguas Bantu nacionais.

Olhando para estes dados, pode-se afirmar que cerca de 64% dos inquiridos possuem
uma gramatica implicita diferente da gramatica da lingua-alvo (o portugués) usada em contextos
formais, em situacbes de aprendizagem no geral e em situacfes de aprendizagem do portugués
como L2, em particular. Esta constatacdo concorda com a ideia de Gongalves, pois, de facto, a
diversidade e as caracteristicas que cercam a L1 e L2 fazem com que sempre haja dificuldades
no processo de aquisicdo e aprendizagem da L2, uma vez que as suas caracteristicas ndo tém
sequer uma aproximacéo de inteligibilidade. Como diz GONCALVES(1998), o papel de imput €
bastante relevante na apreensdo e treinamento das regras gramaticais de uma dada lingua. Este
imput é condicionado pelo ambiente situacional em que os alunos vivem e passam a maior parte
do seu tempo ao longo do dia.

Nesta perspectiva ambiental e de imput, 46% do total dos nossos respondentes passam a
maior parte do seu tempo em ambientes ‘caseiros’ fazendo trabalhos domésticos e 34% tem

passado com amigos em ambientes desportivos. Como se sabe, nos ambientes aqui descritos a

33 Gongalves, Perpétua. Mudancas do Portugués em Mocambigue. Maputo, Livraria universitaria UEM.
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linguagem € basicamente informal onde, segundo BERNSTEIN(1980)** o codigo predominante
é restrito, que versa questdes meramente particulares e que ndo orientam o0s seus significados
para o universo da L2. Para este estudioso, uma vez as escolas trabalharem com o codigo
linguistico elaborado, os alunos da classe social baixa tém sido objecto de exclusdo e conclui
que: “ as criangas...estdo excluidas pelo codigo escolar, sdo discriminadas e afastadas pelo
codigo escolar.”

E curioso, numa altura de “audiovisualismo” os respondentes nio se terem referido da
televisdo como elemento de diversdo ou de ocupacdo temporal. A falta deste item conduz a
confirmacéo do éxodo rural a que se fez alusdo antes. Para esta situacdo concreta desta pesquisa
a diferenca do cddigo linguistico escolar do aluno ndo se prende com a classe social baixa dos
alunos, mas com o ambiente de imput que proporciona a oferta linguistica. Esta afirmacao
prende-se essencialmente com o facto de 70% do universo dos inquiridos habitar no meio urbano
e apenas 30% na zona suburbana e 90% dos encarregados destes serem funcionarios publicos.

Na perspectiva de BENAVENTE(1976)* “cada crianca constroi a sua personalidade e
a sua inteligéncia nas trocas com o0 meio que a rodeia” e acrescenta que “0S factores de
insucesso ligados ao meio social sdo de ordem material e de ordem cultural”.

Tomando em consideracdo o factor imigracdo a que se fez referéncia anteriormente pode-
se referir, com seguranga, que maior parte destes alunos actualmente residentes na Vila nascem e
crescem em ambientes de fraca oferta linguistica da lingua-alvo mesmo em ambiente escolar por
eles vivido durante o0 ensino primario.

A cultura linguistica deste tipo de escolas localizadas na periferia e no interior ndo é a
mesma praticada nas escolas urbanas, particularmente dos jardins infantis, dos colégios e de
outras instituicdes consideradas de prestigio, que procuram pautar pelo uso do cédigo elaborado
que coincide com a L1, para alguns, L2 para outros e lingua de ensino escolar caracterizada pela
gramatica explicita (regida por regras prescritivas) sugerida pelos linguistas e gramaticos.

Como diz LOPES (2001:0p.cit) a escrita da L2 é influenciada pela L1 trazendo assim
repercussdes que culminam com o insucesso escolar. Pois, como se sabe 0 ensino mogambicano
é totalmente avaliativo e, este item centra-se na linguagem escrita e oral onde as dificuldades e

desproporcionalidades do codigo linguistico elaborado residem.

34 Declaragdes de Basil Bernstein em uma entrevista sobre a Socializagéo e Codigos Linguisticos a um professor em
25 de Fevereiro de 1980.

%®Benavente, Ana. A Escola na Sociedade de Classes. Lisboa, Biblioteca do Educador Profissional Livros
Horizontes, 1976, pp.20-39.
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Embora alguns autores defendam que quanto mais o aprendente da L2 possuir
conhecimentos solidos de leitura e escrita da L1 mais facilidades terd na aprendizagem e na
pratica da L2, a realidade mogambicana ndo se acomoda nesta teoria uma vez que a maioria dos
falantes nativos da L1 ndo domina as regras gramaticais da oralidade nem da escrita.

DIAS (2002:79) citando HAMERS e BLAC (1989) refere que “... a nogdo de
semilinguismo...ocorre quando a crian¢a ndo consegue alcangar uma proficiéncia monolingue
em nenhuma das linguas que conhece”. E acrescenta que “Isto ndo quer dizer que a crian¢a
ndo é capaz de comunicar no seu dia-a-dia; pelo contrario, a crianca é muito fluente, mas essa
fluéncia é considerada superficial nas duas linguas visto que a crian¢a ndo domina bem a
estrutura de nenhuma das linguas.”

Esta tese defendida por Dias sustenta a afirmacdo avancada anteriormente, ligada a ndo
dominio de sequer uma das duas linguas faladas por uma boa parte dos mogcambicanos residentes
na periferia e na zona urbana no geral, e as criancas em idade escolar na zona rural e na zona
urbana, em particular. Este fendmeno pode tomar a dianteira no insucesso escolar sucessivo dos
alunos no ensino secundario onde, as exigéncias tém sido maiores em relacdo as classes do
ensino primario.

Cerca de 86% do total dos inquiridos responderam incorrectamente a pergunta que exigia
o0s conhecimentos da gramética concretamente no que concerne a classe dos adjectivos, isto €, 43
alunos dos cinquenta ndo conseguem identificar um adjectivo. Somente 14% € que conseguiram
responder correctamente a esta questdo. Olhando para estes dados, € preciso questionar a
qualidade destes alunos que, quase ou nada entendem da gramatica explicita que coincide com o
cédigo elaborado praticado no PEA.

A este proposito ressalta a ideia que vem veiculada nas hipéteses segundo a qual existe
um défice de estratégias de ensino resultante da falta de professores com formacao cientifico-
pedagdgica nesta area de ensino de lingua portuguesa. Este resultado é a prova do arrastamento
de dificuldades (nesta matéria) a que se fez referéncia nas respostas prévias. Como se sabe, no
acto de avaliacdo pedagdgica da lingua portuguesa € inevitavel a parte que exige o dominio da
lingua. Neste caso, é evidente que 86% seja 0 numero suficiente para determinar o sucesso e
insucesso escolar. Outra parte que compde a avaliacdo é a produgdo escrita onde, as influéncias
das linguas nacionais aparecem em ‘grosso’; a construcao de frases gramaticalmente incorrectas
e algumas carentes de contedo que se espera neste nivel.

Estes dois elementos, tirando a compreensdo, comportam a maior percentagem da

avaliacdo, dai, por aquilo que se verificou nesta pesquisa, esta tem sido a maior razdo do
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insucesso escolar que, por si s, comporta a maior carga das influéncias linguisticas negativas no
PEA da lingua portuguesa como L2 e como lingua de ensino — o chamado codigo elaborado
caracterizado pela gramatica explicita do ensino.

Um outro pormenor que merece uma analise profunda é a leitura que € um instrumento
impulsionador da aprendizagem e se reveste daquilo que Gongalves chamou de imput pois, bem
concebida e didacticamente orientada pode fazer a diferenca nos aprendentes, tirando o
‘estacionamento linguistico caseiro’ e moldando a cada passo a cultura linguistica dos alunos,
influenciando-os a uma linguagem proxima da formal.

Segundo resultado dos dados recolhidos, a maioria dos inquiridos léem em média
semestral 5 livros fora do ambiente escolar. O que significa que 70% destes leu durante o
primeiro semestre 3 livros no minimo e 30% nao leu nenhum livro.

Em primeiro lugar, é de referir que 30% é uma percentagem elevada dos que ndo léem,
tendo em consideracdo o tempo de um semestre, a localizagdo da escola e das residéncias destes
alunos e o proprio nivel em que estes se encontram. Porém, os 70% de frequéncia positiva de
leitura sdo suficientes para dizermos que a cultura de leitura existe no seio destes respondentes.
N&o obstante o elevado nimero de alunos que responderam positivamente quanto a frequéncia
de leitura, este ndo é proporcional a capacidade de interpretacdo dos textos lidos. Sdo exemplos
as respostas incorrectas demonstradas na interpretacdo, pois 56% dos inquiridos tiveram
problemas de compreensdo somente no que concerne a perguntas de interpretacdo textual. Por

conseguinte, constatam-se algumas evidéncias de insucesso escolar no seio destes.

3. Consireracoes Finais

O insucesso escolar é uma realidade no seio desta camada estudantil que constituiu a
fonte dos dados acabados de ser analisados e discutidos. Ele constitui um fenémeno negativo
para 0 progresso académico dos alunos do ensino secundario, no geral, da 10%lasse e da escola
que foi o campo do estudo.

No entanto, as linguas Xichangana e Cicopi ndo sdo, somente, factores determinantes
para a ocorréncia do insucesso escolar neste grupo alvo. Porém, é preciso frisar que estas duas
linguas sdo parte integrante de um conjunto de linguas bantu nacionais que, directa ou
indirectamente, tém a sua contribuicdo para o insucesso escolar. Como diz LOPES (2001) na
aquisicdo de uma L2 existe um contributo assinalavel do L1, isto é verificavel na situacéo

concreta de bilinguismo em Mocambique.
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Entretanto, o factor “Meio”, em que os alunos se encontram e convivem, constitui um
impulsionador dominante para a ocorréncia do insucesso escolar que é resultado da pratica
massiva do cddigo linguistico restrito que entra em choque com o codigo linguistico elaborado
coincidente com a lingua-alvo de ensino.

A influéncia do meio é tida como pélo dominador devido a sua atracgdo nesta faixa
etaria. GONCALVES (1998) chamou a isto de imput que diz ter um papel bastante relevante na
apreensdo e treinamento das regras gramaticais da lingua de ensino e acrescenta: “este imput é
condicionado pelo ambiente situacional em que os alunos se encontram”.

Por conseguinte, as linguas bantu locais, o fraco imput da L2 e o meio lideram o grupo de
varios factores que contribuem para o insucesso escolar, embora alguns autores considerarem o
insucesso escolar como sendo crenca, mas 0 meio esta sempre na vanguarda. Entretanto, nem
todos os alunos registam o insucesso escolar, dependendo das influéncias do meio e da prética

linguistica quotidiana que traduzem a cultura e a vivéncia de cada aluno.
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Jogos recreativos na Cidade de Nampula: Os predilectos das criancas das zonas
suburbanas

Domingos Carlos Mirione3®
Resumo

O presente estudo tem como objectivo identificar os jogos predilectos das criangas dos bairros suburbanos
da Cidade de Nampula-Mocambique. Utilizou-se como técnica de recolha de dados a observagdo, com
registo cursivo, complementado com uma entrevista semi-estruturada. Os resultados revelam que o jogo
predilecto das criangas do sexo masculino é o futebol e para as do sexo feminino é o jogo de cartas
localmente conhecido como naripito. O facto de as criancas do sexo feminino optarem mais por jogos
passivos e de azar sugere implicagdes futuras negativas para esta geracdo, pelo que deveria-se reflectir
profundamente sobre essa tendéncia.

Palavras-chave: Jogo. Recreacdo. Actividade fisica. Saude.

Abstract

This study aimed to identify the most preferred games for the children of the suburban neighborhoods of
the city of Nampula, Mozambique. It was used as a technique for data collection observation, with cursive
record, complete with a semi-structured interview. The results revealed that the most favorite game for
male children is football and the female is the card game locally known as naripito. The fact that the
female children choose more for passive games and gambling suggests negative future implications for
this generation and should be deeply reflected on this trend.

Keywords: Game. Recreation. Physical activity. Health.

Introducéo

O Jogo € uma das actividades mais estudadas pelos cientistas de diferentes areas,
pedagogos, psicélogos, fildsofos, bidlogos, antropdlogos, etc. Por que tanto interesse pelo jogo?
Porque 0 jogo € a esséncia do ser humano, a vida sé é agradavel quando se joga. ORTIZ (2002)
cita Séfoles como tendo dito a célebre palavra: “aquele que se esqueceu de jogar que se afaste

do meu caminho, porque para o homem é perigoso”.

% Licenciado em Educacio Fisica e Desporto e Mestre em Treino Desportivo de Criangas e Jovens. Assistente do
Curso de Educacdo Fisica e Desporto na Universidade Pedagdgica de Mocambique-Delegacdo de Nampula.



151

O jogo é multifacético e polissémico, presente em todas as culturas e ao longo da vida de
todo ser humano, é uma atividade que exerce grande influéncia na vida de uma crianca, por ser
uma das atividades mais realizadas pela mesma.

Nos Bairros Suburbanos da Cidade de Nampula € comum ver criangas a praticarem
diversos jogos, em campos, na rua e até nos quintais das casas. Isso cria a curiosidade de saber
qual desses jogos é o predilecto das criangas desses bairros.

Dada a variedade dos jogos, sua influéncia pode variar de jogo para jogo, havendo uns que
podem exercer uma influéncia positiva e outros, negativa.

Identificar os jogos preferidos pelas criangas, pode facilitar a previsdo de futuros
comportamentos ou habitos das criangas nas fases subsequentes, para além dos efeitos a longo

prazo.

O jogo e suas caracteristicas

O ser humano pratica actividades ao longo da vida denominadas ludicas, que Ihe servem de
distracdo, relaxamento, recreacao, educacao ou entretenimento (ORTIZ, 2002).

O vocabulo jogo e jogar tém muitas aceitacdes e interpretacdes. A palavra jogo, para uns
significa entretenimento, diversdo, mas para outros ultrapassa esses limites conceptuais. Como
afirmam CILLAS & OMENACA (1999), “a diversdo, a alegria, a exploracdo das proprias
possibilidades, e a relacdo com os demais, se mantém para aqueles que participam na
actividade ludica, a margem das definicdes e categorias”.

CILLAS & OMENACA (1999), depois de analisarem estudos sobre o jogo de 24 autores
elaboraram um quadro sindptico intitulado, “As caracteristicas do jogo desde uma perspectiva
tedrica”, onde ecles identificam 8 caracteristicas, nomeadamente:

1. O jogo déa prazer e diverte
Constitui um desfrute dos meios

E esponténeo e voluntario, livremente escolhido

2
3
4. Representa uma fonte de aprendizagem
5. Supde um acto de expressao
6. Implica participagéo activa
7. Possui pontos de encontro com outras condutas serias
8. Constitui um mundo a parte.
Nestas caracteristicas distintivas do jogo, estd implicita a importancia do mesmo e, por

conseguinte a pertinéncia da sua préatica e promogéo.
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Segundo ORTIZ (2002), “pode-se afirmar que o jogo possibilita o desenvolvimento
evolutivo em diferentes &mbitos: cognitivo-linguistico, social-afectivo, fisico e motriz”. Se
relacionarmos este entendimento ao conceito de salde, entdo chegariamos a conclusdo de que o
jogo é promotor de salde, ou seja, jogar é salde.

CORSINO (2000) define a satide como “o estado completo de bem estar fisico, mental,
emocional, social e espiritual e ndo somente auséncia de doenga ou incapacidade”.

No entanto nem todo jogo é saudavel. Estudos feitos por OMAIS (2007) evidenciaram o
caracter destrutivo dos jogos de azar. O jogo de azar é entendido como aquele em que a vitoria
depende mais da sorte do que da razdo e segundo a autora, este tipo de jogo, pode “conduzir o
individuo a desenvolver sérios problemas psiquicos e sociais assumindo a forma de uma
patologia: o jogo patoldgico”.

Entre os jogos de azar que podem conduzir ao jogo patologico estdo os jogos de cartas,
bingos, lotarias, apostas em eventos desportivos, maquinas de jogos electrdnicos, jogos de casino
e apostas pela internet (SPRITZER, 2009).

Classificacdo dos jogos

O facto de o jogo ser polimdrfico e polissémico, torna a sua classificacdo muito dificil.
Vaérios autores como CAILLOIS (1958), HUIZINGA (1938), PIAGET (1964), DELVAL (1994),
OTERO (1994), PARLEBAS (2001), LOPEZ et al. (2002), DOS ANJOS (2002), e outros,
classificaram os jogos desde diferentes perspectivas, e como resultado encontramos hoje na
literatura uma infinidade de classifica¢fes, muitas delas com critérios ndo consentaneos.

Dada a natureza do presente trabalho, destaca-se a classificagdo de OTERO (1994) que
distingue os jogos em desportivos e recreativos. Os jogos recreativos distinguem-se dos
desportivos pela auséncia de qualquer superestrutura institucional e, consequentemente, auséncia
de qualquer requisito burocréatico para a sua pratica, nem precisando de treinador. De facto, o que
mais distingue 0s jogos recreativos dos outros € o objectivo pelo qual se joga: recrear-se,
divertir-se, entreter-se.

Outras classificacbes feitas pelos autores antes citados podem ser usadas nas
subclassificacbes dos jogos recreativos, como por exemplo, a classificacdo feita por
ZAPAROZHANOVA & LATYSHKEVICH (1996), citados por ORTIZ (2002), que distinguem
0S jogos em activos, onde integram todos aqueles que envolvem corridas, saltos e lancamentos e
ndo activos, onde integram o resto. Integrando essa classificagdo na classificagdo de OTERO

(1994), teriamos jogos recreativos activos e jogos recreativos ndo activos ou passivos. E verdade
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gue uma analise mais detalhada poderia distinguir esses jogos recreativos em muito activos ou
super activos, activos e passivos dependendo do grau de intensidade dos movimentos
envolvidos.

Igualmente, dentro dos jogos recreativos podemos integrar a classificacdo de CAILLOIS
(1958), que distingue 0s jogos em:

e Jogos agonais (agon) que sdo aqueles que implicam competicdo entre os jogadores ou
equipa de jogadores,

e Jogos aleatdrios (alea), também chamados de jogos de azar, sdo aqueles em que a vitdria
ndo depende muito do jogador, mas sim da sorte, do acaso, como por exemplo jogo de
cartas, bingo, lotaria, etc.

e Jogos ilusorios (mimicry) sdo simbdlicos, de imitacdo, simulacros, a caracteristica
principal é a representacao.

e Jogos vertiginosos (inlix) sdo jogos associados a uma busca frenética de uma situagdo que
pde 0 corpo numa exaustdo, atingindo o frenesi momentaneo, porém no maximo de
éxtase. Como exemplo temos os chamados desportos radicais ou de forte emocao.

Assim, tendo em conta estas classificagdes, um jogo pode ser recreativo ou desportivo, e
subclassificar-se em superactivo, activo ou passivo, e estes por sua vez em agonal, aleatorio, de

ilusdo ou vertiginoso como mostra a tabela 1.

Tabela 1: Classificacdo dos jogos.

Agonal
Superactivo
Desportivo ..
P Aleatério
Jogo Activo
Recreativo lHusoério
Passivo
Vertiginoso

O presente estudo teve como objectivo identificar os jogos predilectos das criancas dos
bairros suburbanos da Cidade de Nampula.
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Metodologia

O presente estudo é do tipo levantamento e teve como amostra dois Postos Administrativos
suburbanos da Cidade de Nampula, nomeadamente: o Posto Administrativo de Napipine e o
Posto Administrativo de Muatala.

Utilizou-se como técnica de recolha de dados a observacdo, com registo cursivo,
complementado-se com uma entrevista semi-estruturada, na qual os observadores devidamente
treinados e credenciados se deslocavam aos bairros nos periodos de manha das 08h00 as 10h00
horas e no periodo da tarde das 14h30 as 16h30 horas, de segunda a sexta-feira, durante duas
semanas do periodo de interrupcio escolar. A medida que encontravam criangas a jogar,
registavam numa ficha todos os dados importantes referentes ao jogo e, em caso de
desconhecimento de alguns dados como o nome do jogo e material usado, entrevistavam alguns
membros do grupo de criangas para o devido esclarecimento.

Os dados recolhidos foram processados no pacote estatistico SPSS para analisar a
frequéncia da ocorréncia dos jogos, tendo em conta o sexo dos praticantes.

Os jogos mais observados ao longo das duas semanas foram considerados como 0s jogos

predilectos das criancgas.
Resultados
A tabela 2 mostra os jogos e a frequéncia que cada jogo foi observado a ser praticado pelas

criancas ao longo dos 10 dias da recolha dos dados.

Tabela 2: Frequéncia de jogos

N° | Nome do jogo Frequéncia | Percentagem
1 Futebol 40 33,6
2 Naripito 19 16
3 Berlinde 8 6,7
4 Cheia 7 59
5 Neca 6 5
6 Namacachantho 6 5
7 Banana 6 5
8 Zero 5 4.2
9 Phada 5 4,2
10 |Pino 3 2,5
11 |Saca 3 2,5
12 |lsa-isa 2 1,7
13 | Matraquilho 2 1,7
14 | Salto a Corda 2 1,7
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15 | Desconto 2 1,7
16 | Corrida de Pneus 1 0,8
17 | Trintae Cinco 1 0,8
18 |Dama 1 0,8
Total 119 100

Como mostra a tabela, em termos gerais, o jogo de futebol foi 0 que com mais frequéncia
se encontrou as criangas a praticarem, com uma frequéncia de 40, correspondente a 33,6%
seguido de naripito com uma frequéncia de 19 correspondente a 16%, berlinde com uma
frequéncia de 8 correspondente a 6,7%, Cheia com uma frequéncia de 7, correspondente a 5,9%.

Os jogos neca, namacachantho e banana, foram observados com a mesma frequéncia, 6
que corresponde a 5,0% do total das observagdes seguido do jogo zero e phada, observados 5
vezes cada, que corresponde a 4,2%.

Os jogos de pino e saca foram observados com a mesma frequéncia, de 3, que corresponde
a 2,5% para cada jogo. A esses jogos, seguem os jogos de matraquilho, salto a corda e desconto,
com uma frequéncia de 2, correspondente a 1,7% cada.

Em ultimo lugar estdo os jogos de corrida de pneus, dama e jogo 35 que foram observados
1 vez apenas cada um deles, uma frequéncia correspondente a 0,8% cada.

Em funcgéo do sexo, foram identificados 8 jogos realizados exclusivamente por criangas do
sexo masculino, com maior frequéncia para o futebol seguido de berlinde (tabela 3).

Tabela 3: Frequéncia de jogos, sexo masculino.

N° | Nome do jogo Frequéncia % % acumulada
1 | Futebol 40 66,7 | 66,7

2 Berlinde 8 13,3 | 80,0

3 Pino 3 5,0 85,0

4 Naripito 3 50 90,0

5 Desconto 2 3,3 93,3

6 Matraquilhos 2 3,3 96,6

7 Dama 1 1,7 98,3

8 Corrida de pneus 1 1,7 100,0

Total 60 100,0

Ja para o sexo feminino, foram identificados 10 jogos realizados exclusivamente por

criancas do sexo feminino, com maior frequéncia para o0 jogo naripito seguido de neca (tabela 4).

Tabela 4: Frequéncia de jogos, sexo feminino.

N° | Nome do jogo Frequéncia % % acumulada

1 Naripito 13 27,1 | 27,1

2 Neca 6 12,5 | 39,6
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3 Zero 5 10,4 | 50,0
4 Namacachantho 5 10,4 | 60,4
5 Banana 5 10,4 | 70,8
6 Phada 5 10,4 | 81,2
7 Cheia 4 8,3 |895
8 Salto de corda 2 42 | 93,7
9 Isa-isa 2 42 |979
10 | Trinta e cinco 1 2,1 | 100,0
Total 48 100

Em cinco jogos estiveram a participar tanto criangas de sexo masculino, como criangas de
sexo feminino (tabela 5).

Tabela 5: Frequéncia de jogos praticados por grupos mistos

N° | Nome do jogo Frequéncia %

1 Saca 3 27,3
2 Naripito 3 27,3
3 Cheia 3 27,3
4 Banana 1 91
5 Namacachantho 1 9,1
Total 11 100

Discussao

Em termos gerais o jogo de futebol e 0 jogo de naripito sdo os predilectos das criancas.

O jogo recreativo de futebol, praticado por estas criangas, tem certas particularidades
diferentes do jogo desportivo de futebol, tendo em conta a classificacdo referenciada no presente
estudo. E um jogo em que o mais importante é divertir-se, pelo que ndo é exclusivo, mas sim
inclusivo, sem regras restritas, como o caso do nimero de jogadores, dimensdes tanto do espaco,
como dos implementos do jogo, o tempo de duragdo de jogo, etc. Todos esses aspectos sdo
definidos pelos préprios jogadores e ndo precisam nem sequer de um arbitro para zelar pelo
cumprimento das regras. Todos sdo arbitros, pelo que todos ficam atentos as infraccdes das
regras do jogo.

Caso o numero de jogadores for impar, um dos jogadores, que € conhecido como jogador
"galo", integra por um periodo de tempo uma equipa e noutro periodo integra a outra equipa, ou
entdo é integrado definitivamente na equipa que estiver a perder, para equilibrar o jogo, o que
mostra que nesses jogos 0 mais importante ndo € ganhar, mas sim divertir-se.

A preferéncia do jogo de futebol por parte das criancas da Cidade de Nampula pode dever-
se a popularidade do futebol como desporto tanto a nivel mundial, como a nivel de Mogambique,
ao avaliar pela sua divulgacdo nos 6rgdos de informagéo, em relagdo aos outros desportos.

Todos os jogos recreativos de futebol registados foram praticados absolutamente por

criancas de sexo masculino. Isso pode indicar que, para essas criangas, o futebol é um desporto
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para individuos do sexo masculino, e isso pode ser resultado de influéncias culturais, onde ainda
persiste a divisdo de trabalho por sexo, ou seja, existem actividades tidas como masculinas e
actividades tidas como femininas. Em Mogambique, até o ano de 2012, o Unico campeonato de
futebol devidamente estabelecido e cuja pratica é regular e bem divulgada pelos principais
6rgdos de informacdo é o campeonato masculino.

Isso pode ter influéncia no pensamento das criancas, que faz com que elas pensem que 0
futebol é para os homens e ndo para as mulheres.

O segundo jogo predilecto foi o0 jogo de naripito. Trata-se de um jogo recreativo de cartas,
cujo prémio sdo ripitos, que sdo contas de diferentes cores que as criancas de sexo feminino
usam para enfeitar o cabelo. Pode-se classificar como um jogo recreativo passivo aleatério, ou
seja, jogo de azar onde cada crianca aposta uma determinada quantidade de contas ou bijutarias
chamadas na lingua local de ripitos.

E um jogo recreativo eminentemente feminino, embora dos 18 registos tenha havido 3 em
que eram jogados por criancas do sexo masculino e 3 em que se encontravam a jogar de forma
mista, criancgas tanto do sexo feminino, como do sexo masculino.

Quando praticado pelas criancas do sexo masculino, em vez de apostar 0s ripitos, muitas
vezes apostam dinheiro.

Esses resultados sobre a preferéncia de um jogo alea, por parte das criangas de sexo
feminino exige uma reflexdo, dado aos estudos que indicam o perigo desses jogos. E mais
provavel que, com o avancar da idade, essas criancas passem de aposta de ripitos para aposta de
dinheiro ou joias, conduzindo-as ao jogo patoldgico, cujos efeitos negativos foram comprovados
em estudos de OMAIS (2007) e GALETTI AT AL. (2008).

OMAIS (2007) refere que os jogos patoldgicos fragilizam os vinculos familiares e causam
no jogador sensagdes desagradaveis como culpa, vergonha, tristeza, humilhacdo, ressentimento e
raiva, depressdo, ansiedade, perda de amizades, como consequéncia de actos ilegais cometidos
pelo jogador para financiar o jogo.

Diferentemente do futebol que € um jogo recreativo superiactivo e agonal e que, por
conseguinte, pode contribuir muito na aptidao fisica para a satde dessas criangas, 0 naripito nao
S0 € um jogo recreativo alea mas também passivo, o que pode criar futuros habitos sedentarios
nessas criancas.

E verdade que, pela forca da cultura, as criancas de sexo feminino fora da escola dedicam-
se mais a actividades activas inseridas nas tarefas domésticas, como carregar agua, cozinhar, o

que pode justificar a preferéncia pelos jogos passivos nos tempos livres, no entanto mereceria um
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estudo especifico para provar ou rejeitar essa hipotese, uma vez que namacaxantho (jogo de
pedrinhas), que é outro jogo que se pode classificar como passivo, j& que se joga sentado
lancando e encaixando uma pedrinha que ndo pesa mais que 50 gramas, teve apenas uma
frequéncia de 5 correspondente a 10,4% contra 27,1% de naripito, 0 que sugere que a motivagédo
para a maior preferéncia no jogo naripito ndao esta no facto de ser um jogo passivo, mas sim no
facto de ser um jogo de sorte.

O resto dos jogos preferidos pelas criancas de sexo feminino, que constituem
aproximadamente 62,5% de frequéncia, podem ser considerados jogos activos, nomeadamente:

Neca, zero, phada, salto de corda e isa-isa, que envolvem saltos, banana, cheia e trinta e
cinco que envolvem corridas e langamentos de bola.

Dos 18 jogos identificados, 13 jogos, que constitui 72,2%, podem ser considerados de
activos ou superactivos. Um estudo feito por PRISTA (1995), na Cidade de Maputo constatou
que as brincadeiras das criangas envolvem “movimentos relativamente intensos”, o que parece
ser caracteristico dos bairros suburbanos da Cidade de Nampula.

Quanto as criancas do sexo masculino, a frequéncia de jogos activos foi de
aproximadamente 76,7%, nomeadamente: futebol, pino (movimentos acrobaticos do solo),
desconto (jogo que se usa bola de futebol e que cada jogador situado na sua area delimitada por
linhas no chdo, trata de defender a area com qualquer parte do corpo, menos com a médo, para
gue a bola ndo caia na sua area. Cada vez que a bola pica na area de um jogador, de 20 ou 100,
desconta 5 pontos. Aquele que desconta até zero, é eliminado do jogo, até se achar o campedo, e
corrida de pneus que é um jogo mimicry, mas que também as vezes as criangas o transformam
em um jogo agonal, consiste em correr rolando um pneu, seja de motociclo ou de automével.

O resto dos jogos preferidos pelas criangas do sexo masculino, com uma frequéncia de
aproximadamente 23,3%, podem ser considerados passivos, nomeadamente: berlinde (em outros
paises luséfonos é conhecido como jogo de gude, que € um jogo de bolinhas de vidro que sdo
langadas desde uma determinada distancia para cairem numa cova e depois procura-se impactar a
bolinha do adversario para elimina-lo), Naripito, matraquilno (jogo de futebol de ficcéo
efectuado numa maquina que para soltar as bolas que sdo usadas no jogo deve-se colocar uma
moeda), e dama (jogo de mesa que usa fichas ou dados que s&o movimentados num tabuleiro
quadriculado).

Para as criangas do sexo feminino, os jogos activos tiveram uma frequéncia de 62,5% e
foram: Neca, Zero (conhecido também por salto de elastico, € um jogo que envolve saltos

verticais sucessivos de uma corda elastica), Banana (jogo de mata-mata com bola), Phada (uma
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variante de neca, mas que usa uma figura desenhada no chéo de duas colunas de quadrados que
se passam a pé cochinho), Cheia (jogo de mata-mata, mas que usa uma garrafa no meio que se
procura encher de arreia), Salto de Corda, Isa-isa (um jogo de agilidade que envolve saltos em
diferentes direccOes, frente, atras e laterais) e trinta e cinco (jogo de mata-mata parecido com
beisebol, em que o jogador tem que passar por quatro bases sem ser tocado com a bola para
ganhar).

Ainda 37,5% da frequéncia foi constituida por jogos que podem ser considerados de
passivos, nomeadamente: Naripito e Namacaxantho.

Em termos de diversidade, as meninas tém mais jogos activos do que 0s meninos, mas em
termos de pratica, os meninos se dedicam mais a jogos activos do que as meninas.

Isso subentende que, embora as meninas tenham mais opcdes recreativas, elas preferem
mais jogos recreativos passivos do que 0S meninos.

De todos os jogos identificados, apenas um pode ser classificado como ilusorio, o0 jogo de
matraquilho, um pode ser classificado de vertiginoso, o jogo de pino, ainda um pode ser
classificado de aleatorio, o jogo de naripito e o resto dos jogos podem ser classificados de
agonais, 0 que mostra a maior componente competitiva dos jogos praticados por essas criangas.

Dos 18 jogos identificados, apenas em quatro jogos foram encontrados a jogarem juntas,
criangas do sexo masculino e criangas do sexo feminino.

O facto de poucas vezes ter-se encontrado criancas de ambos 0s sexos a praticarem o
mesmo jogo juntas, pode ser justificado pela propria faixa etaria, pré-puberdade e puberdade. A
medida que a crianga cresce, cria sua identidade sexual, vai-se identificando com 0 seu sexo e,

consequentemente, procura juntar-se a criangas que tenham a mesma identidade sexual.

Concluséo

Foram identificados 18 jogos praticados por criancas da Cidade de Nampula e desses, 0s
predilectos em ordem decrescentes sdo futebol, naripito, berlinde, cheia e neca, sendo futebol e
berlinde os jogos preferidos pelas criangas do sexo masculino e naripito e neca os preferidos
pelas criangas do sexo feminino.

Destes, 72,2% dos jogos identificados podem ser classificados de activos ou superactivos,
0 que indica existéncia ainda de opcOes recreativas saudaveis para as criancas da Cidade de
Nampula.

Em termos de diversidade de jogos, as criangas do sexo feminino tém jogos mais

diversificados do que as criangas do sexo masculino e em termos de classificagdo dos mesmos,
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as criangas do sexo feminino tém mais jogos activos do que as criangas do sexo masculino, no
entanto, na opgao recreativa, as criangas do sexo feminino optam mais por jogos passivos do que
as criancas do sexo masculino. A maiorias dos jogos recreativos identificados sdo agonais, no
entanto a maioria dos jogos optados pelas criangas do sexo feminino sao aleatorios ou de azar.

O facto de as criangas do sexo feminino optarem mais por jogos passivos e de azar sugere
implicacbes futuras negativas para esta geracdo pelo que dever-se-ia refletir profundamente

sobre essa tendéncia.
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Crescimento somatico e aptidao fisica relacionada a satide. Um estudo em

alunos da Cidade da Beira, Mocambique

Djossefa José Nhantumbo®’,

Bridgette Simone Bruce-Nhantumbo3®
Resumo

O presente estudo teve como objectivo avaliar o Crescimento somatico e a Aptidao Fisica Relacionada a
Satide (AptFS) em alunos dos 6 aos 14 anos da Cidade da Beira, Mogambique. E um estudo de carécter
descritivo comparativo e transversal, envolvendo uma amostra de 883 alunos (451 rapazes e 432
raparigas) que foram submetidos a bateria de testes FITNESSGRAM para a avaliacdo da AptFS. O
crescimento somatico foi avaliado de acordo com a padronizacdo descrita por LOHMAN et al. (1998),
tendo o IMC sido determinado dividindo o valor do peso pelo quadrado da altura em metros
(peso/altura?), sendo expresso em kg/m?. A anélise de dados foi realizada através do pacote estatistico
SPSS 15.0 e o nivel de significancia foi fixado em 0,05. Os resultados mostram que tanto as meninas,
como 0s meninos apresentam valores médios estatuto ponderais abaixo do recomendado para as idades
consideradas no presente estudo, pese a que as meninas espelham valores mais elevados de IMC. Na
maior parte dos intervalos etarios; a Aptiddo Fisica aumenta com o avango da idade, sendo que 0s rapazes
evidenciaram melhores niveis de Aptiddo Fisica em quase todas as provas em relagdo as raparigas; 0
maior desempenho da Aptiddo Fisica registou-se na prova de elevagdo do tronco, em ambos 0S Sexos,
enguanto o menor desempenho registou-se na prova de corrida de 1600 metros, em que foram evidentes,
em ambos 0s sexos, niveis abaixo do recomendado na maior parte das provas fisicas seleccionadas para o
presente estudo, excepto nas idades 6 e 9. Embora ndo tenha sido efectuada uma correlagéo linear entre
estas varidveis, parece existir uma inter-relacdo entre os niveis de Aptiddo Fisica com os valores de IMC,
cuja inteligibilidade carece de mais estudos contextualizados.

Palavras — Chaves: Aptidao Fisica. IMC. Alunos.

Abstract

The present study had as objective to evaluate somatic growth and Physical Fitness associated to Health
in students aged 6 to 14 years from the City of Beira, Mozambique. It's a descriptive-comparative and
transversal study which involved a sample of 883 pupils (451 boys and 432 girls) who were submitted to
Fitnessgram battery of test to measure Physical Fitness Related to Health. Somatic growth was evaluated
according to LOHMAN et al. (1998) standardized method, and BMI was determined by dividing the
value of the weight by the square of height in meters (IMC=Weight/Height?). Data analysis was
performed in the SPSS statistical program, version 15 and the significance level was set at 0,05. The
results show that both girls and boys present somatic average values below to those recommended for the
ages of the present study, although the girls show higher values of Body Mass Index in most age ranges;
the Physical Fitness increases as the age advances, even so the boys showed better levels in almost all the
tests if compared to the girls; the best performance was in the test trunk lift which occurred in both
genders, while the worst performance was in the mile race, in which both boys and girls performed above
recommended in almost all the tests selected for the present study, excepting the ages 6 and 9. Although
there has not been a linear correlation analysis between these variables, there appears to be an
interrelationship between levels of Physical Fitness with BMI, whose intelligibility needs more
contextualized studies.

Keywords: Physical Fitness. Body Mass Index. Students.
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Introducéo

A pratica regular de Actividade Fisica sistematizada na infancia e na adolescéncia pode
favorecer o desenvolvimento ou a manutencédo de niveis adequados de Aptidao Fisica, reduzindo
0 risco de incidéncia de inumeras disfungdes cronico degenerativas em idades precoces
(RONQUE et al., 2007). Embora sejam varios 0s elementos necessarios para aquisi¢cdo de
habilidades, muitos desportos enfatizam capacidades fisicas especificas, por exemplo, 0s
halterofilistas precisam de forca, os maratonistas de resisténcia muscular e cardiovascular, entre
outros. A danca requer o desenvolvimento de varios componentes, pois movimentos como o
“grande salto” necessita tanto de flexibilidade quanto de forca, e, para realizar equilibrio fora do
centro de gravidade ou passos rapidos e intrincados na ponta, deve-se possuir refinada
coordenacao neuromuscular (GREGO et al., 2006).

Nas Ultimas trés décadas numerosos trabalhos tém consistentemente demonstrado que altos
niveis de Aptiddo Fisica estdo associados a diminuicdo do risco de doenca arterial coronéria,
diabetes, hipertensdo e osteoporose (PITANGA, 2002).

O desenvolvimento da Aptiddo Fisica, assim como do desporto, nas suas diferentes formas
de manifestacdo, sdo objectivos a serem alcancados nos programas de Educacéo Fisica (EF) e de
desporto, nos quais o individuo é submetido a um processo de treino. Para tanto, é necessario que
o profissional de EF ou Desporto tenha conhecimento destes conceitos e suas relagdes (BOHME,
2003).

O desenvolvimento motor é um processo sequencial, relacionado a idade cronoldgica,
traduzido pela interaccdo entre os requisitos das tarefas, a biologia do individuo e as condicGes
ambientais, sendo inerente as mudancas sociais, intelectuais e emocionais (GALLAHUE &
OZMUN, 2001). E na infancia, particularmente, no inicio do processo de escolarizacdo, que
ocorre um amplo incremento das habilidades motoras, o que possibilita a crianca um amplo
dominio do seu corpo em diferentes actividades: saltar, correr, rastejar, chutar uma bola, langar
um arco, equilibrar-se num pé, escrever, entre outras (SANTOS et al., 2004).

A infancia e a adolescéncia sdo periodos criticos, porém extremamente importantes,
estando associados a aspectos de conduta e solicitagdo motora, ja que nesta fase do
desenvolvimento humano, além das implicaces fisioldgicas relacionadas a maturacdo bioldgica,
0 organismo e sensivel & influéncia de factores ambientais e comportamentais, tanto de natureza
positiva como negativa (GUEDES & GUEDES, 2006).
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Assim, 0 acompanhamento dos indices de desempenho motor de criancas e adolescentes
pode contribuir de forma decisiva na tentativa de promover a pratica de Actividade Fisica no
presente e para toda a vida. Para tal, as experiéncias motoras devem fazer parte do dia-a-dia das
criancas e adolescentes, pois sdo representadas por toda e qualquer actividade corporal realizada
em casa, na escola e nas brincadeiras.

Com efeito, e conforme LUGUETTI et al. (2010) enfatizam, verificar os aspectos da
AptFS de jovens poderd contribuir de forma decisiva na tentativa de promoc¢do da saude
colectiva.

Os estudos centrados no crescimento somatico e Aptiddo Fisica realizados em
Mocambique, que pelo seu valor constituem-se como referéncias (PRISTA et al., 1997; PRISTA
et al., 2002; SARANGA et al., 2002), foram realizados em contexto urbano, concretamente com
criancas e jovens de Maputo, existindo apenas um anico estudo de referéncia que se insere neste
dominio que foi realizado com crian¢as e jovens mogambicanos em idade escolar vivendo em
contextos rurais (NHANTUMBO, 2007).

Todavia, e até aos dias que correm, ndo existem dados sistematizados no dominio dos
padrdes de crescimento somatico e Aptidao Fisica referentes as outras areas de Mocambique. Por
conseguinte, do ponto de vista étnico, orografico e de assimetrias socioeconémicas regionais, a
populacdo de Mocambique é heterogénea, o que justifica a necessidade e extrema importancia de
avaliar a variabilidade destes indicadores em todas as regides do pais. Foi neste contexto que no
ambito do presente estudo foram consideradas algumas variaveis somaticas e de AptFS no
sentido de examinar e caracterizar a expressdo destes indicadores no seio de criangas e jovens da

cidade da Beira.

Crescimento soméatico

As modificacdes no estilo de vida das pessoas vém acometendo grandes transformacdes
sociais, isto €, na actualidade, o trabalho, as novas tecnologias e, sobretudo, as mudancas nos
habitos alimentares associadaso a inactividade fisica estdo proporcionando alteracfes
significativas no tocante as alteracbes morfoldgicas dos individuos (MOREIRA et al., 2010).

Sendo assim, a monitorizagdo do crescimento resulta ser um procedimento
internacionalmente aceite para aferir as condi¢cbes de salde e qualidade de vida de um
determinado pais ou regido (TANNER, 1987; MALINA & BOUCHARD, 1991), embora o
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crescimento corporal seja também em muitos paises, um indicador de saude mais relevante do
que qualquer informacdo acerca do valor do produto interno bruto (PRISTA et al, 2000).

Outrossim, o conhecimento do estado de crescimento e desenvolvimento de uma
populacdo é de extrema importancia, pois revela, na realidade, resultados relevantes aos
educadores, pediatras, nutricionistas, pais e gestores, na perspectiva de trazer a luz as
necessidades contemporaneas que estejam associadas a saude e ao bem-estar (MAIA et al.,
2007).

A informacdo do crescimento somatico e do desempenho motor de criangas e jovens € de
primordial importancia ndo s6 para profissionais de Desporto e de Educacdo Fisica, mas
também, e sobretudo, para Nutricionistas, Pediatras e peritos em Salde Publica (MAIA et al.,
2006).

Em termos antropomeétricos, crescimento consiste no aumento e nas modificacdes dos
componentes corporais, tanto longitudinais como transversais, sendo que apds o primeiro ano, a
fase mais acelerada € a adolescéncia (WALRICK & DUARTE, 2000).

Historicamente, profissionais da area de saude tém utilizado a estatura e a massa corporal
como medidas para avaliar as alteragdes no crescimento, e essas medidas antropométricas podem
ser usadas a nivel individual e populacional, para obter informac6es sobre comprometimento da
salde ou o bem-estar nutricional e para obter informagGes sobre o estado nutricional de um pais,
comunidade, grupo socioecondémico, e para estudar os determinantes e consequéncias da ma
nutricdo, respectivamente (BERGMANN et al, 2008).

Também pode ser visto como um encadeamento de fendmenos de ordem celular,
fisioldgica e morfoldgica, predeterminados geneticamente, e modificaveis pelos fendmenos que
traduzem o meio ambiente, mesmo quando o componente genético ndo possa anular a influéncia
ambiental (SILVA NETO, 1999).

O crescimento e desenvolvimento passam por fases definidas, mais ou menos susceptiveis
as influéncias genéticas e ambientais, onde os primeiros anos de vida sdo mais susceptiveis aos
estresses alimentares, doencas infecciosas, nivel socioeconémico e dependéncia cultural da
familia no tratamento com a salde. As alteraces saudaveis na composi¢do corporal durante o
crescimento implicam uma imediata disponibilidade de nutrientes, seja em qualidade e
quantidade, para a actualizacdo dos incrementos dos valores estatuto ponderais esperados para
uma determinada idade e contexto socioeconomico favoravel (SARANGA et al., 2007).

No entanto, o crescimento fisico e, em especial, a performance motora vém merecendo

particular destaque em pesquisas com a finalidade de documentar e compreender diversos
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aspectos relacionados a satde de uma determinada populagdo (PRADO, 2000). Isto faz com que
0 crescimento e desenvolvimento fisico, juntamente com o desempenho motor, meregam uma
particular abordagem em pesquisas que buscam documentar e compreender a diversidade de
aspectos relacionados a satde de determinada populacdo (BARBOSA et al., 2008).

Estudos tém vindo a denunciar a influéncia preponderante do factor ambiental sobre o
estado de crescimento e desenvolvimento de criangas e adolescentes, o que inclui, entre outros,
as condicBes socioeconomicas das familias, e inegavelmente factores genéticos que determinam
toda essa complexa, intensa e veloz transformacao ocorrida no organismo humano (JOHNSTON
& MACVEAN, 1995; PRADO, 2000).

A relevéncia desses estudos reside no facto de que o crescimento, principalmente nos
paises em desenvolvimento, configurar-se como um importante meio para avaliacdo das
condicdes de saude de criangas e jovens, tendo em vista que constitui um dos indicadores de
qualidade de vida de um pais, alem disso, 0 acompanhamento do crescimento durante a infancia
e adolescéncia possibilita a comparagdo dos indicies individuais com os valores apresentados
pelo grupo ou com referencias preestabelecidas, possibilitando assim o diagndstico precoce de

possiveis problemas de subnutricdo ou de sobrepeso e obesidade (BERGMANN et al., 2008).

Aptid&o fisica

O incremento galopante do sedentarismo nas sociedades modernas e industrializadas, tem
sido associado a factores de risco de um complexo espectro de condi¢bes morbidas, bem como
ao estabelecimento de relagdes entre Aptidao Fisica e satde, fundamentalmente a partir de uma
Optica epidemioldgica (NHANTUMBO et al., 2006).

O que realmente se tem verificado € que o modo de vida contemporaneo induz as pessoas
ao sedentarismo e a adopcdo de habitos alimentares inadequados, que por sua vez estdo
intimamente relacionados a uma maior morbidade e mortalidade (BIM & JUNIOR, 2005).

Vérias tentativas tém sido feitas para melhorar a Aptiddo Fisica em criancas,
principalmente no meio escolar, através do aumento do conhecimento e da préatica de actividades
fisicas, apesar de saber-se que estas medidas, embora importantes, ndo sdo tdo eficazes devido a
forte interferéncia dos meios de comunicag&o verbais, escritos e principalmente visuais, no dia-a-
dia da crianca, o que supera qualquer tentativa de fazer com que a crianga tenha um
comportamento fisico activo e uma alimentacdo a mais saudavel possivel (PINHO &
PETROSKI, 1999).
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Outro aspecto importante é que no mundo existe uma forte preocupacdo no sentido de
determinar e atribuir significado pedagdgico e epidemioldgico aos niveis de AptFS o que tem,
por conseguinte, conduzido a investigacdo a dirigir o seu olhar para populacdes diferenciadas em
termos etarios e contextuais (SANTOS et al., 2010).

Compreendendo os beneficios que a prética da Actividade Fisica regular promove na
melhoria da qualidade de vida, desperta-nos a atengdo no que concerne a relagdo entre as
actividades fisicas e os indices de Aptiddo Fisica para o estado de saude global das pessoas,
principalmente na infancia e na adolescéncia (MARCHESONI et al., 2011).

A Aptiddo Fisica é um indicador fundamental do nivel de saide individual e comunitario,
além de possuir reconhecida associagao entre os habitos de Actividade Fisica, o estado de salde
e 0 bem-estar, sendo de grande utilidade, tanto para os profissionais de EF, como para os da area
de salde, por conter informacdes relevantes acerca das caracteristicas de uma determinada
populacéo em seu local de actuacdo (VERARDI et al., 2007).

Com o aumento do sedentarismo e a diminuicdo dos niveis de actividade fisica em criangas
e adolescentes na fase escolar, a Aptidao Fisica converteu-se num motivo de grande interesse
para os profissionais na area de saude (TOMKINSON & OLDS, 2007; MOJICA et al., 2008;
CLELAND et al., 2008).

Sabe-se que 0s niveis satisfatorios de AptFS podem, para além de favorecer a prevencéo,
manutencdo e melhoria da capacidade funcional, reduzir a probabilidade do desenvolvimento de
inimeras disfuncBes de caracter cronico degenerativo, tais como obesidade, diabetes, doencas
cardiovasculares, hipertensdo, entre outras, proporcionando, consequentemente, melhores
condicGes de saude e qualidade de vida a populacdo (BOREHAM & RIDDOCH, 2001).

O desenvolvimento da Aptiddo Fisica, assim como do desporto nas suas diferentes formas
de manifestacdo, sdo objectivos que devem ser alcangados em programas de EF e do desporto
em particular, nos quais o individuo é submetido a um processo de treino, sendo para tal
necessario que o profissional de Educacdo Fisica ou Desporto tenha conhecimento destes
conceitos e suas respectivas relagfes, ja que o desporto e a Aptidao Fisica ttm em comum o
facto de se desenvolverem por meio de actividades fisicas, em que a realizagdo do desporto se
da, principalmente, por actividades fisicas denominadas acg¢des/actividades desportivas
(BOHME, 2003).

Avaliar os niveis de Aptiddo Fisica deve ser o primeiro passo para identificar um estado

que predispde a saude e deve-se, neste contexto, incentivar uma constante revisdo dos programas
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de EF escolar para preservagdo de niveis satisfatorios de saide (BOELHOUWER & BORGES,
2002).

E importante ainda salientar que o mais fundamental é desenvolver no aluno a
consciencializacdo e formacdo, para que ele possa praticar Actividade Fisica fora do ambito
escolar, sabendo da sua importancia para a saiude e assim influenciar outras pessoas a essa
pratica. Ademais, a Aptiddo Fisica apresenta caracteristicas individualizadas, de acordo com as
necessidades préprias de actividades fisicas de cada ser humano, possuindo elementos
qualitativos de acordo com o modo de vida e, apresenta variagcdes entre os individuos, assim
como durante as diferentes fases da vida do prdprio individuo, nas quais ele possa ser mais ou
menos activo (Bohme, 2003).

Resulta importante, ver a aptiddo desde uma perspectiva total, na qual se iria referir a
totalidade biopsicossocial do homem, isto €, a realidade de o individuo estar apto para todas as
suas necessidades do ponto de vista biolégico, psicoldgico e social, levando-o a uma integracao
adequada ao meio ambiente onde esta inserido, ou seja, seria o resultado directo da interac¢do
das suas caracteristicas genéticas com 0 meio ambiente com que esta relacionado e 0 seu
fendtipo (BOHME, 1993). Os componentes que englobam a AptFS compreendem os factores
motores (flexibilidade e forca/resisténcia muscular localizada), funcionais (aptiddo
cardiorrespiratoria), morfolégicos (andlise da composicdo corporal), fisioldgicos e
comportamentais (PEZZETA et al., 2003).

Referir que Aptiddo Fisica, salde e qualidade de vida relacionada a salde sdo variaveis
com um alto grau de associacdo. Existe uma tendéncia a uma maior prevaléncia dos niveis de
sedentarismo quando se inicia a vida adulta e essa populacdo adulta jovem tende a ser
aparentemente saudavel, por auséncia de sintomas, muito embora esse grupo tenda a apresentar
factores de risco que potencialmente levardo a doencas hipocinéticas.

Em decorréncia do sedentarismo cada vez mais prevalente, esse grupo populacional tende
a apresentar niveis progressivamente menores de Aptidao Fisica, de salde e de qualidade de vida
(ARAUJO & ARAUJO, 2000). Como é evidente, ndo existe um conceito Gnico de Aptido
Fisica ja que diferentes especialistas e pesquisadores tém trazido conceitos adequados a sua
realidade contextual (GUEDES & GUEDES, 1997). A Aptiddo Fisica €, em geral, um estado
fisico de bem-estar que permite as pessoas realizar as actividades e reduzir os problemas de
saude, relacionados com a falta de exercicio, proporcionar uma base de aptiddo para a
participacdo em actividades fisicas (AAHPERD, 1988).
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Contudo, a AptFS é também, a capacidade de executar actividades fisicas com energia e
vigor sem excesso de fadiga, e também como a demonstracdo de qualidades e capacidades fisicas
que conduzem ao menor risco de desenvolvimento de doencas hipocinéticas (PATE, 1988;
ACSM, 1996). E simultaneamente, um conceito complexo e um instrumento operacional de
mensuracao de um conjunto lato de atributos fisicos, psicoldgicos e fisioldgicos que cada pessoa
possui em determinado momento da sua historia de vida, cujos valores moderados a elevados
estdo intimamente associados a um risco reduzido de desenvolvimento de doencas de natureza
hipocinética (BOUCHARD & SHERPARD, 1994). Por seu turno, trata-se da capacidade de
executar actividades fisicas de forma enérgica e vigorosa, sem excesso de fadiga e, a0 mesmo
tempo, a demonstracdo de qualidades e capacidades que conduzam ao menor risco de
desenvolvimento de doencas e incapacidades funcionais (SILVA et al., 2005).

Também a Aptidao Fisica é a expressao da capacidade funcional direccionada a realizacao
de esforgos fisicos associados a pratica de Actividade Fisica, representada por conjunto de
componentes relacionados a saude e ao desempenho atlético (CASPERSEN et al., 1985). Nesta
vertente, enquanto a Actividade Fisica define-se como processo estreitamente relacionado com
aspectos comportamentais, a Aptiddo Fisica caracteriza-se como produto voltado ao
dimensionamento das capacidades para a posterior realizacdo do trabalho muscular. Visto nestas
perspectivas, ser um individuo saudavel é uma espécie de harmonia entre 0 comportamento e as
funcGes corporais (PEZZETTA et al., 2003).

Metodologia

A presente pesquisa possui um delineamento transversal e teve como enfoque descrever e
comparar as variaveis do Crescimento Somatico e da AptFS dos alunos do ensino primario da
Cidade da Beira. Participaram do estudo de 883 alunos de ambos 0s sexos (451 rapazes e 432
raparigas) do 1° ao 7° grau, com compreendidas entre 0s 6 e os 14 anos da Cidade da Beira,
pertencentes a quatro escolas, sendo duas publicas e outras duas privadas, todas da Cidade da

Beira, seleccionadas aleatoriamente.

Técnica e instrumentos de recolha de dados

A altura e o peso foram medidas com um estadiometro e uma balanca de marca
Harpender® e Secca®, respectivamente, de acordo com a padronizagio descrita por LOHMAN et

al. (1998). O IMC foi determinado dividindo o valor do peso pelo quadrado da altura em metros
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(IMC=Peso/Altura?), sendo expresso em kg/m2. A Aptiddo Fisica foi avaliada com recurso a
bateria de testes FITNESSGRAM, que compreende os seguintes testes: Corrida de 1600 metros
(aptidd@o cardiorespiratoria), Curl-Up ou Abdominais (forca de resisténcia abdominal), Flexdes
de Braco ou Push-Up (forca de resisténcia dos membros superiores) e Trunk lift (flexibilidade do
tronco). A excepcio das provas de corrida 1600 metros e forca de resisténcia abdominal, foram
concedidas duas repeticdes a cada sujeito em todas as provas de aptiddo fisica. Nestas foi
considerado o melhor resultado. Em ordem a minimizar a variancia do erro nas medic6es, tanto
nas medidas antropométricas, como em todas as provas fisicas, o0s sujeitos foram sempre

avaliados pelos mesmos observadores.

Procedimentos estatisticos

A andlise estatistica dos dados foi efectuada no programa estatistico SPSS, versdo 15.0,
com um nivel de significancia fixado em 0.05%, tendo compreendido as seguintes etapas: 1.
Aplicacdo do teste de Kolmogorov-Smirnov para efeitos de verificagdo da normalidade da
distribuicdo dos dados, tendo evidenciado uma distribuicdo normal; 2. Calculo das medidas de
estatistica descritiva basicas, isto é, a média e desvio padrdo; 3. Comparacdo das médias obtidas
nas diferentes varidveis de interesse em funcdo do sexo através do T-Teste de medidas
independentes; 4. Aplicagdo da analise de variancia a dois factores (ANOVA 1) para determinar
o efeito da idade e do sexo sobre as variaveis somaticas e de Aptiddo Fisica, bem como a

interaccdo idade-sexo.

Considerac0es éticas

Foram feitas todas as diligéncias necessarias para salvaguardar a integridade fisica e a
salde dos sujeitos avaliados. Os testes foram aplicados por avaliadores previamente treinados
para o efeito. Todas as avaliacGes e observacfes encerraram um caracter ndo invasivo e foram
realizadas nas escolas seleccionadas para esta pesquisa, num ambiente adequado aos prop6sitos
da mesma. A autorizacdo para a recolha de dados foi obtida apos a explicacdo antecipada da
metodologia e objectivos do estudo as direc¢bes das escolas e aos pais e encarregados de

educacdo dos alunos da faixa etaria abrangida no &mbito desta pesquisa.
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Resultados

Crescimento soméatico

A anélise dos resultados da presente pesquisa face a tabela de classificacdo do IMC da
OMS, permitiu evidenciar valores abaixo dos padrées recomendados em todas as idades da
amostra do presente estudo, facto resultante dos baixos escores do Peso e Altura (Tabela 1). Os
resultados da andlise de variancia (ANOVA 1), revelam um efeito do sexo e da idade
significativo e altamente significativo, respectivamente. Evidenciou-se ainda uma interac¢ao
significativa entre o sexo e a idade nas variaveis somaticas Peso e IMC. Ainda que se trate de
dois contextos diferenciados, estes resultados sdo contraditorios com os reportados por BORGES
et al. (2010), em que avaliaram os indicadores antropométricos e neuromusculares de 94 alunos
(51 meninas e 43 meninos) brasileiros com idade entre 10 e 14 anos, tendo sido constatados

indices de prevaléncia de risco de excesso de peso expressivos em todas as criangas investigadas.

Tabela 1: Valores descritivos da altura, peso e IMC em funcédo do sexo e da idade (M£DP).

Altura (cm) Peso (Kg) IMC

Idade Meninas Meninos Meninas Meninos Meninas Meninos

(anos) (n=432) (n= 450) (n=429) (n= 444) (n= 429) (n=443)
6 119.8948.26  120.98+9.96 20.19+4.52  19.39+3.86 14.08+2.85 13.28+2.23
7 125.7549.69  123.92+6.63 20.76+4.18  21.59+3.42 13.24+2.75 14.06+1.97
8 133.68+10.21 132.08+9.90 29.50+7.38  27.55+6.81 16.31+2.83 15.76+3.31
9 139.1949.70 136.71+8.17 32.81+8.86  29.87+5.98 16.79+3.45 15.91+2.31
10 140.88+7.88 140.56+8.96 32.59+7.94 35.23+10.77 16.25%2.71  17.64+4.42
11 145.41+7.35 143.66+9.06 34.85+6.79 34.37+10.57 16.39+2.42 16.44+3.66
12 145.38+7.11 142.90+13.93 34.78%45.89  34.79+7.46  16.41+2.16 16.56+2.65
13 151.52+6.31 148.75+10.04 42.07£7.27  37.32+48.04  18.34+3.26  16.76+2.31
14 153.09+14.18 153.05+12.80 46.58+14.28 41.95+12.75 19.63%+4.48 17.57+3.26

Efeitos Principais Efeitos Principais Efeitos Principais
Anova Il Sexo: F=4.229; p>0,01 Sexo: F=6.115; p>0,01 Sexo: F=3.579; p>0,05

Idade: F=125.433; p<0,001
Interaccéo: F=0.462; p>0,05

Idade: F=94.163; p<0,001
Interaccédo: F=2.285; p<0,05

Idade: F=28.333; p<0,001
Interaccédo: F=3.206;p<0,05

Em Mocambique, PRISTA et al. (2005), descreveram o estado de crescimento de criancas
e jovens de Maputo em idade escolar, comparando esses valores com as normas da OMS e com
os resultados obtidos em 1992 com a populagdo da mesma zona, numa tentativa de averiguar o
impacto socioecondmico naqueles indicadores de crescimento. As criangas de 11 anos
apresentaram menor estatura e baixo peso em relacdo as normas da OMS. O IMC em rapazes de
11 anos e em raparigas a partir de 12 anos foi relativamente menor quando comparado com as

normas da OMS. Os valores de altura e peso diferiam substancialmente dos valores normativos
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da OMS e verificou-se ainda uma clara vantagem dos individuos com nivel socioeconémico
mais alto.

Comparando os valores descritivos dos indicadores somaticos em fungdo do sexo (Tabela
2), observa-se que ndo existem diferencas significativas entre as médias (p>0,05), contudo ao
nivel do peso as meninas apresentam valores médios superficialmente maiores em relagcdo aos
meninos. A semelhanga estatistica constatada entre os dois sexos ao nivel do peso e altura deve-
se, muito provavelmente, ao facto de se tratar de uma comparacdo global da amostra em funcao
do sexo e sem ter em conta a idade. Com efeito, uma leitura atenta dos valores médios das
variaveis sométicas em funcdo da idade, permite observar que as meninas apresentam, na faixa
etaria dos 13-14 anos valores médios substancialmente mais elevados.

Estes resultados estdo em linha com os reportados noutros estudos realizados com criancas
e jovens residentes em contextos urbanos e rurais de Mocambique (PRISTA, 1994; MURIA et
al., 1999; MAIA et al., 2002; NHANTUMBO, 2007; NHANTUMBO et al., 2007,
NHANTUMBO et al., 2010).

Por sua vez, os resultados referentes ao indice de massa corporal indicam que as meninas
apresentam valores mais elevados em relacdo aos seus pares do sexo masculino nas idades de 6,
8, 9, 11, 13 e 14 anos. Resultados semelhantes foram encontrados pelo grupo de autores citados

anteriormente, em criangas e jovens mogambicanos.

Tabela 2: Comparacdo dos indicadores do Crescimento Somatico em funcéo do sexo

Meninas Meninos
Variaveis (n=432) (n=451) t p
Peso (Kg) 32.01+10.86 31.38+10.74 -0.86 0.39
Altura (cm) 138.82+13.72 138.17+14.36 -0.69 0.49
IMC (kg/m?) 16.20+3.42 16.2145.76 0.03 0.97

No presente estudo, as meninas nas idades de 13 e 14 anos, apresentam valores medios de
IMC mais elevados, o que justifica a influéncia do inicio do processo de maturagdo das meninas
(idade de menarca), o qual € caracterizado por um aumento de concentra¢do de gordura corporal
decorrente da acgdo hormonal (GUEDES & GUEDES, 1997). Em outras palavras, os resultados
médios de IMC encontrados no presente estudo parecem traduzir as caracteristicas maturacionais
proprias das meninas nesta faixa etéaria.

Como foi referido anteriormente, os resultados da analise da variancia bifactorial

evidenciaram um efeito principal significativo do sexo e da idade, bem como uma interacgéo da
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mesma magnitude entre os dois factores. Resultados similares foram documentados por
NHANTUMBO et al. (2010), ao verificarem aumentos dos valores médios do peso, altura e IMC
com o avanco da idade, evidenciando um efeito claro desta sobre aqueles indicadores, conjugado
com uma interaccdo significativa com o sexo. Porém, estes valores encontravam-se aquém dos
valores normativos internacionais, situando-se abaixo do P25 da distribuicdo percentilica de
referéncia adoptada pela CDC e pela OMS.

Considerando que a maior parte de estudos centrados nos aspectos do crescimento
somatico de criancas e jovens em idade escolar foi realizada na Cidade de Maputo (PRISTA,
1994; MURIA et al., 1999; MAIA et al., 2002; SARANGA et al., 2002) e, na localidade rural de
Calanga (NHANTUMBO, 2007; NHANTUMBO et al., 2007, NHANTUMBO et al., 2010),
espelha-se um desconhecimento da dindmica do crescimento deste extracto populacional
residente noutras regides sociogeograficas deste vasto pais.

Uma vez reportado um efeito significativo da area geografica no comportamento da
maioria das variaveis somaticas (NHANTUMBO et al., 2007), e ndo existindo nenhum estudo
feito com a populacdo em idade escolar da Cidade da Beira, os resultados encontrados no
presente estudo referentes a dimensdo somatica podem reflectir uma pressdo ambiental

especifica sobre as variaveis em estudo.

Aptidao fisica relacionada a saude

Os resultados da comparacdo dos valores médios da Aptiddo Fisica em funcdo do sexo,
permitem observar diferencas estatisticas altamente significativas em todas as variaveis em
analise, com uma nitida vantagem dos rapazes em relacdo aos seus pares do sexo Oposto em
todos os testes motores. Uma anélise cuidadosa dos resultados encontrados nas diferentes provas
de Aptiddo Fisica (Tabela 3) seleccionadas para o presente estudo, permite constatar uma
tendéncia de os meninos mostram valores superiores aos das meninas em quase todas as idades,
embora essa tendéncia sofra alteracdes segundo o tipo de prova. Resultados semelhantes foram
encontrados por alguns autores que evidenciaram a forte tendéncia das criangas e adolescentes
do sexo masculino superarem os seus pares do sexo feminino (CARDOSO, 2000; LOPES et al.,
2004; NHANTUMBO et al., 2007; LUGUETTI et al., 2010; DUMITH et al., 2010; SILVA et
al., 2010).

Os dados obtidos permitem também analisar o desempenho da amostra em cada teste
efectuado. Na prova de elevagéo do tronco, nota-se que o desempenho aumenta com o0 avanco da
idade, o que era esperado, dado o desenvolvimento morfologico mostrar a tendéncia de
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acompanhar o desenvolvimento de capacidades em razdo do avanco da idade. Esta tendéncia de
desempenho pode ser explicada pelo facto de a maturacdo bioldgica exercer uma influéncia
directa em quase todos os componentes do desempenho motor e da composicdo corporal
(ALVES et al., 2009). Ao analisarmos esta prova em fun¢édo do sexo, observa-se que 0s meninos
apresentam um nivel de desempenho superior ao das meninas em todas as idades, excepto nas
idades de 6 e 8 anos, corroborando com os resultados de estudos anteriormente referenciados. Na
prova de abdominais, observa-se uma tendéncia normal de aumento com o avanco da idade,
sendo interrompida esta aos 8, 12 e 13 anos. Analisando os dados em fungdo do sexo, 0s
meninos apresentam, aqui também, resultados superiores aos das meninas na maior parte das
idades, a excepc¢do das idades dos 6 e 10 anos, em que se observa o inverso.

Na prova de flexdes de bracos, nota-se uma perspectiva de crescimento que sé é
interrompida aos 9 e 11 anos, pese embora estes dados, quando analisados em funcéo do sexo,
mostrem um desempenho melhor dos meninos em todas as idades, com excepc¢do dos 6 anos.
Para a prova de Corrida de 1600 metros, observam-se valores elevados nas idades de 6 e 7 anos.
A comparacdo em funcdo do sexo destes valores, permitem observar uma superioridade dos
meninos em relacdo as meninas em todas as idades, exceptuando-se unicamente a idade dos 8
anos.

Os resultados da presente pesquisa foram comparados com 0s pontos de corte relacionados
aos indicadores de AptFS propostos pelo Fitnessgram e Physical Best. Ao contrastar 0s
resultados deste estudo com os valores propostos pelo Physical Best, observa-se que nenhuma
das idades atinge os valores dos pontos de corte propostos, o0 que denota um fraco desempenho
da nossa amostra. Na referenciacdo destes resultados junto dos critérios de avaliacdo dos
indicadores da Aptiddo Fisica propostos pelo Fitnessgram, observou-se que, tanto as meninas
como 0s meninos, atingiram os valores recomendados, nas provas de elevacdo do tronco e
abdominais. Em contrapartida, na prova de corrida de 1600 metros, ndo se verificou qualquer
sucesso em nenhuma das idades, exceptuando o intervalo etario dos 6 aos 9 anos, em que 0

objectivo principal é terminar a prova.

Tabela 3: Valores descritivos das provas de Aptidado Fisica em funcdo do sexo e da idade (média
* desvio padréo)

Elevacdo do Tronco Abdominais Flexdes de bracos Corrida 1600 (minutos)
Idade Meninas Meninos Meninas Meninos Meninas Meninos Meninas Meninos
(anos) (n=432) (n=450) (n=431) (n=450) (n=425) (n=444) (n=432) (n=451)

6 28.19+7.90 28.22+8.31 9.15+8.27 8.93+6.95 6.98+4.97 6.76+£5.10 24.63+3.68 23.41+6.19

7 28.90+6.72 30.00+7.00  10.45+7.59 14.31+8.63  7.41+5.21 9.51+5.56  18.89+3.42 17.80+2.58
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8 32.89+7.24 32.82£7.93  10.00+6.12 10.53+6.24  8.39#5.32 10.47+6.59 12.95+5.16 13.84%3.35
9 34.89+5.68 35.24+7.79  11.79+7.87 12.49+6.24  7.9845.64  9.24+4.93  14.99+3.27 13.50+2.19
10 35.95+6.38 38.77£8.69 15.20+11.62  15.19+8.06  7.64+5.72 9.77+6.31  14.51+1.25 13.95+1.09
11 37.93+6.70 40.07#6.38 15.54+13.33  18.71+8.68 6.48+4.33  9.24+4.02 14.96+1.30 12.65+.90
12 38.22+7.35 40.05+6.89  12.69+7.15 18.24+9.69  7.784#5.78  10.24+6.07 12.54+1.36 11.76+1.51
13 38.77+6.03 39.25+7.68  13.27+6.64  17.09+10.13 6.98+4.60 10.53+6.42 11.88+.95 11.25+1.20
14 37.86+8.38 42.2249.93  20.39+11.65 23.35+14.92 6.09+4.20 11.37+550 12.47+156 12.08+1.34
Efeitos Principais Efeitos Principais Efeitos Principais Efeitos Principais
Anova Sexo: F=8.24; p<0.01 Sexo: F=12.850; p<0.001 Sexo: F=41.891; p<0,001 Sexo: F=24.770; p<0,001

Idade: F= 36.30; p<0.001
Interacgdo: F=0,87; p>0.05

Idade: F=15.355 ; p<0.001
Interacgdo: F=1.207; p>0.05

Idade: F=1.918; p=0.05
Interacgdo: F=1.735; p>0,05

Idade: F=211.067; p<0,001
Interacgdo: F= 2.215; p<0,05

Refira-se que na prova de flexdes de bracos, constatou-se que os sujeitos do intervalo
etario dos 6 aos 10 anos atingiram os pontos de corte propostos pelo FITNESSGRAM. Ao
analisar-se os resultados por idades, nota-se que na idade de 11 anos, s6 0s meninos conseguiram
situar-se dentro dos pontos de corte propostos, superando de longe as meninas que nem sequer
situaram-se nos limites propostos, facto que repete-se nas idades de 12, 13 e 14, com 0S meninos
sempre superando as meninas (Tabela 4). Como se pode constatar, no presente estudo, 0s
maiores valores medios da Aptiddo Fisica nas diferentes provas observam-se entre os 12-14
anos. O predominio de médias de desempenho motor dos meninos mais elevadas a partir desta
faixa etaria pode ser explicado pela ocorréncia de eventos hormonais associados ao aumento da
massa muscular e testosterona (MALINA et al., 2004).

Estudos realizados em Mocambique sobre a Aptidao Fisica evidenciam esta tendéncia de
0S meninos superarem as meninas em tarefas de forca e resisténcia e as meninas superarem em
tarefas de flexibilidade (PRISTA, 1995; PRISTA, 1997; SARANGA et al. 2002; PRISTA et al.,
2008; NHANTUMBO et al., 2010). Porém, é necessario ter em conta que as diferencas
somaticas e sociais entre as criancas mocambicanas e americanas e, ao tentar associar o
desempenho de criangcas mogambicanas aos pontos de corte sugeridos, tanto pelo Physical Best,
como pelo Fitnessgram, incorre obrigatoriamente a discordancias, devido a influéncia dos
indicadores de crescimento fisico e de maturacéo bioldgica nos resultados dos testes motores. De
facto, estudos anteriores realizados em Mogambique com criancas e jovens da Cidade de Maputo
evidenciaram uma vantagem de sujeitos de grupos socioecondémicos desfavorecidos em

praticamente todos os testes fisicos selecionados.

Tabela 4: Comparacéo dos valores da Aptiddo Fisica em fungdo do sexo

Meninas Meninos
Variaveis (n=432) (n=451) t p
Elevacéo Tronco 34.73+7.85 36.43+9.06 2.98 0,003
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Abdominais 13.03+9.85 15.56+9.97 3.80 0.000
Flexdes de braco 7.30+5.12 9.63+5.71 6.37 0.000
Corrida 1600 15.61+4.75 14.39+4.74 -3.84 0.000

Os melhores desempenhos da classe desfavorecida foram explicados pelo facto das
criancas e jovens gque crescem em condicBes desfavorecidas se engajarem em tarefas domeésticas
diarias que contemplam actividades fisicas de duracdo, frequéncia e intensidade consideraveis
(PRISTA, 1994; PRISTA et al., 1997).

A desvantagem constatada entre a amostra do presente estudo e os valores de corte do
Fitnessgram na prova de Corrida da Milha é de certo modo surpreendente, uma vez que estudos
anteriores que compararam o desempenho motor de criancas e jovens mocgambicanas, tanto
urbanos (PRISTA, 1994; PRISTA et al, 1997, MURIA et al., 1999), como rurais
(NHANTUMBO, 2007; NHANTUMBO et al., 2010), evidenciaram uma clara superioridade
destes em relagdo aos seus pares europeus e americanos.

Alias, no estudo de MURIA et al. (1999), que testou com a populacdo mogambicana em
idade escolar os critérios sugeridos pela bateria da Prudential Fitnessgram, tendo avaliado 547
criancas de ambos os sexos dos 8 aos 11 anos de idade, foi evidenciada uma elevada proporcao
de sujeitos que superava os valores de corte pelo Fitnessgram para classificar os sujeitos em
aptos do ponto de vista de AptFS, com valores de 99.1% e 96.6% para 0s rapazes e as raparigas
respectivamente.

Ora, a fraca performance revelada pela amostra do presente estudo na prova de Corrida da
milha pode ser explicada através de factores ambientais adversos, contudo, e tratando-se este de
um estudo envolvendo criangas e jovens da Cidade da Beira, portanto fora do contexto da Cidade
de Maputo, deparamo-nos com alguma limitacdo para elaborar uma explicacdo substantiva
destes resultados, o que torna clara a necessidade de mais estudos em ordem a tornar esta matéria
mais inteligivel.

Com efeito, e como ja referenciado anteriormente, criancas e jovens mocambicanos,
sobretudo pertencentes ao estatuto socioecondémico desfavorecido ou vivendo em contextos
rurais, evidenciaram niveis superiores de aptiddo cardiorrespiratoria comparativamente aos seus
pares europeus e americanos da mesma faixa etaria; 0 que torna interessante estabelecer e
clarificar as inter-relagdes entre a Aptiddo Fisica, Actividade Fisica e o ecossistema especifico

com que estas criangas interagem no seu quotidiano.
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Considerac0es finais

Neste estudo foi possivel verificar que tanto as meninas como 0S meninos apresentam
valores médios estaturo-ponderais abaixo do recomendado pela OMS para as idades
consideradas. Mesmo assim, as meninas espelharam valores mais elevados de IMC na maior
parte dos intervalos etarios. Foi notério, em ambos 0s sexos, um aumento da Aptidao Fisica com
0 avanco da idade, sendo que os rapazes evidenciaram melhores niveis de Aptiddo Fisica em
quase todas as provas em relacdo as raparigas. O maior desempenho registou-se na prova de
elevacdo do tronco, em ambos 0s sexos, enquanto 0 menor desempenho registou-se na prova de
corrida de 1600 metros, em que foram evidentes, em ambos 0s sexos, nhiveis abaixo do
recomendado pelo Fitnessgram e Physical Best na maior parte das provas fisicas seleccionadas
para o0 presente estudo, com excepg¢éo das idades dos 6 aos 9 anos. Foi ainda evidente em todas
as variaveis somaticas e de Aptiddo Fisica um efeito e uma interaccao significativos do sexo e da
idade. Ainda que ndo se tenha efectuado uma correlacdo linear entre estas variaveis, parece
existir uma inter-relacdo entre os niveis de Aptiddo Fisica e os valores de IMC, cuja
inteligibilidade carece de mais estudos contextualizados. Os resultados encontrados neste estudo
sugerem, face as limitagcGes encontradas, a relevéancia de realizar-se mais estudos transversais,
ampliando a amostra e incluir mais varidveis correlatas, no sentido de melhor mapear com
abrangéncia a populacdo em idade escolar da Cidade da Beira, analisando profundamente
variaveis do crescimento somatico, Aptidao Fisica, actividade fisica, composi¢do corporal,
estado nutricional, entre outros parametros. Relevante ainda seria examinar a influéncia dos
factores ambientais e das assimetrias socioecondmicas existentes entre as diferentes regides da
Provincia de Sofala sobre os indicadores de crescimento somatico, aptiddo fisica e ainda da

actividade fisica, em ordem a recomendar estratégias e medidas para a sua monitorizacao.
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Relacao entre a orientacao vocacional /profissional e qualidade no sistema
educativo mo¢ambicano

Rafael Renaldo Laquene Zunguze®

Resumo

Com o presente artigo pretendo sustentar a necessidade e a possibilidade de introducdo da orientagédo
vocacional e/ou profissional no sistema educativo mogambicano. Com efeito, irei demonstrar as
implicacOes e as contribuicbes da implementagdo destes servicos, designadamente na melhoria da
qualidade de ensino. Foi uma pesquisa qualiquantitativa concretizada através da técnica de gquestionario a
estudantes e docentes da Universidade Pedagdgica, Delegacdo de Maxixe (UPMax) . Importa referir que
todos os estudantes envolvidos exercem a funcdo de professorado em escolas da Provincia de Inhambane.
A amostra foi de 32 elementos, sendo 8 docentes e 24 estudantes. Os resultados permitiram constatar que
todos os inquiridos reconhecem ser necessaria a introducdo dos servigos de orientagdo vocacional ou
profissional no sistema educativo. Embora ndo possuam nenhuma referéncia ou experiéncia desses
servicos, o0s inquiridos acreditam ser de grande utilidade para a vida dos alunos, o que se pode reflectir
ainda na esfera social, concretamente no desenvolvimento do pais. Sugiro que o Governo e a sociedade
civil, sobretudo os individuos e instituicdes de niveis superiores, invistam na promogdo dos servicos de
orientacdo vocacional e profissional comunitaria, aquela que inicia na familia, passando pela comunidade
até a escola, para habilitar os individuos a trabalharem em prol do desenvolvimento, numa clara intencéo
de melhoria da qualidade de ensino no pais.

Palavras-chave: Orientacdo. Vocacdo. Profissdo. Qualidade. Desenvolvimento. Comunidade.

Abstract

With the present article, | intend to support the need and the possibility of introducing vocational and / or
professional orientation in the Mozambican educational system. In effect, | will demonstrate the
implications and contributions of the implementation of these services, particularly in improving the
guality of education. It was a qualiquantitative research accomplished through the questionnaire technique
to students and teachers of the Pedagogical University, Maxixe Delegation (UPMax). It should be noted
that all the students involved perform the teaching function at schools in Inhambane Province. The
sample consisted of 32 teachers, of which 8 were teachers and 24 students. The results showed that all
respondents recognized that it is necessary to introduce vocational or professional guidance services into
the education system. Although they do not have any reference or experience of these services,
respondents believe it to be very useful for the students' lives, which can still be reflected in the social
sphere, specifically in the development of the country. | suggest that government and civil society,
especially individuals and institutions at higher levels, invest in the promotion of vocational guidance and
community vocational services, the one that starts in the family, through the community to the school, to
enable individuals to work for Of development, with a clear intention to improve the quality of education
in the country.

Keywords: Orientation. VVocation. Profession. Quality. Development. Community.
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Introducéo

Este artigo é resultado de uma pesquisa sobre a necessidade e a possibilidade de introducéo
dos servicos de orientacdo vocacional e profissional no sistema educativo mocambicano
realizada em 2015.

A principal dificuldade constatada est4 ligada a inexisténcia dos servicos de orientacdo
vocacional ou profissional no sistema educativo mogambicano, o que faz com que os alunos ou
estudantes terminem niveis de ensino sem “saber fazer”. Embora existam outros casos de
graduados que conseguem ingressar no mercado de emprego nacional, estes denotam problemas
nas componentes vocacional ou profissional. Na prética, verifica-se que os empregados realizam
as actividades incumbidas, sem interesse vocacional ou sem nenhuma formagao preparatoria.

Em funcdo do desconhecimento e da inexisténcia dos servicos em referéncia, os resultados
do estudo demonstram claramente a sua necessidade de uma das areas no sistema de ensino
mogambicano, desde a educacdo infantil até aos niveis primario, secundario e universitario,
destacando o papel preponderante da familia.

O meu pensamento circunscreve-se na necessidade da elaboracdo e concretizacdo de um
projecto cuja finalidade se afigura multidimensional e que deve incidir na orientacdo vocacional
e profissional ou pelo menos numa delas, no sistema escolar do nosso pais. Ao longo do
trabalho, procuro relacionar a introducéo e concretizacdo destes servigcos com a qualidade de
educacdo oferecida no e pelo nosso pais. No artigo, chamo atencdo ao facto de ter que se
conceber a qualidade como objecto ainda e em permanente construcdo pela sociedade. Nisso,
ndo tenciono afirmar que a orientacdo vocacional e profissional € a solucdo de todos o0s
problemas da considerada “fraca qualidade” de ensino no nosso pais. Tenciono, isso sim, alertar
para o contributo desses servicos no incremento das competéncias dos alunos, o que pode, de
certa forma, concorrer para o incremento da qualidade de ensino, especificamente no produto
final. Isso prepara psicologicamente o individuo a amar e a dedicar todas as suas energias numa
determinada ocupacdo. Mas também pode ser a propria formacao profissional sobre essa
actividade e que futuramente possa valer ao aluno por toda a vida.

Ademais, incentivo a designacdo e concretizacdo duma Orientacdo Vocacional e
Profissional Comunitaria (OVPC). Embora acredite que a materializacdo destes servigos deve ser
fundamentalmente da responsabilidade do Ministério de Educacdo e Desenvolvimento Humano,
considero ser necessario o envolvimento das familias na concretizagdo desses servicos. O Estado

deve promover e assegurar 0s servi¢cos comunitarios dessa orientacdo. Os servigos comunitarios,
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com destaque para a familia, visam essencialmente preparar a pessoa humana, desde a infancia a
velhice, a desenvolver uma profissdo, a partir de uma escolha responsavel, madura e vocacional.
Assim, antevejo e considero um grande aesafio da Orientacdo Vocacional e Profissional em
Mocambique.

No concernente & estrutura do presente artigo, apresento a introducdo, depois segue-se a
metodologia, a fundamentacdo tedrica, a apresentacdo e interpretacdo dos dados e as

consideracdes finais.

Metodologia

Foram envolvidos no estudo trinta e dois (32) inquiridos, nomeadamente oito (8) docentes
e vinte e quatro (24) estudantes da Universidade Pedagdgica/Sagrada Familia, em Maxixe.
Todos os estudantes sdo professores em exercicio nas escolas primarias e secundarias da
Provincia de Inhambane. Para todos os inquiridos, foram administrados inquéritos por
questionario.

No que se refere ao plano de processamento e andlise dos dados (resultados obtidos a partir
da pesquisa), hd que realcar que os mesmos foram submetidos a uma tabulacdo. Nisso foram
elaboradas algumas tabelas contendo algumas das perguntas preponderantes para a obtencdo de
informacdes sobre o estudo. Seguiu-se depois uma quantificacdo numeérica e percentual, que
facilitou a anélise e/ou a interpretacdo que se almejavam, sustentando as nossas convicgoes e
pensamentos a partir de fundamentos tedricos.

Para melhor apresentacdo, andlise e interpretacdo dos dados recolhidos, fez-se a
apresentacdo das diferentes perspectivas, para a compreensao da relagdo entre 0s servigcos em
alusdo e a qualidade de educacdo, com énfase na definicdo e nas tarefas das duas areas de

desenvolvimento humano.

Fundamentacao teorica

A Orientacdo Vocacional e Profissional deve ser compreendida como um processo de
busca complexa de caracteristicas individuais, sua relacdo com as possibilidades profissionais,
bem como o estabelecimento de medidas e tomada de decisdo. Espera-se que essa capacidade se
traduza na elaboracéo de politicas baseadas em evidéncias e que levem a melhoria perceptivel da
qualidade da aprendizagem. E um componente importante do esforgo para alcancar a promessa

real de que a educacéo esteja associada a economias dinamicas (Greaney & Kellaghan, 2011).
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Para que sejam conhecidas as caracteristicas e possibilidades, é preciso que se faca uma
avaliacdo tripartida, ou seja, psicopatoldgica, cognitiva e da personalidade. Esta avaliacdo deve
incluir a histéria pessoal e familiar, devendo ainda explorar o autoconceito e o mundo
profissional.

A Orientacdo Vocacional e Profissional constitui uma juncdo de duas areas, as quais
podem ser estudadas, concretizadas e compreendidas separadas ou conjuntamente, nas familias,
nas escolas e nas comunidades. A primeira area € mais ampla e é intrapsiquica no individuo.
Busca informagdes profissionais e caracteristicas, para promover um encontro entre o sujeito e
aquilo que podera vir a ser. A segunda ¢ restrita. E a ajuda a alguém a escolher uma profissdo ou
ocupacdo. Estas areas podem ser estudadas separadamente, embora sejam muito proximas.
Pertencem numas e noutras perspectivas as Psicologias Educacional, VVocacional, do Trabalho,
Comunitaria, etc, numa manifestacdo clara da multintertransdisciplinaridade (Zunguze,
2013:293).

Como principais tarefas, estas areas visam essencialmente despertar na familia, no
individuo, na escola, na comunidade e na sociedade, a necessidade de identificacdo e
desenvolvimento vocacional. Relacionam-se as caracteristicas do individuo e as exigéncias
vocacionais, capacidades e competéncias profissionais, para a elaboragéo e concretizacdo de um
Projecto de vida.

Ha que efectuar e conservar registos das perspectivas dos graduados sobre a sua insercao
no mercado de trabalho; a correspondéncia entre as competéncias adquiridas no ciclo de estudos
e as exigéncias do mercado de trabalho; as necessidades do mercado de trabalho na area
cientifica em que se insere o ciclo de estudos (CNAQ, 2012:17)

Embora ndo se possua informacGes e experiéncias processuais no contexto mocambicano,
0s poucos conhecimentos sobre os servigos de orientacdo vocacional e profissional apontam que
a sua concretizacao efectiva-se predominantemente nas escolas secundarias, sobretudo no fim do
nivel pré-universitario, ou para 0 ingresso no ensino superior, ou para o0 exercicio de qualquer
profissdo. Através deste artigo, pretendo inverter a concepcao sobre a realizacdo desses servicos.
Tenciono fundamentar que eles devem se concretizar em todo 0 momento e em qualquer espaco.

Como j& se disse, oficialmente ndo existem esses servicos em Mogambique.
Esporadicamente surgem pequenos movimentos. Acredito que o Ministério de Educacdo e
Desenvolvimento Humano deve se esforcar em introduzir estes servigos no sistema educativo, o

que vai incrementar a melhoria da qualidade.
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Apelo a todos os compatriotas, independentemente das classes, idades e niveis, para o
aproveitamento positivo dos novos recursos. H& que investir na formacdo vocacional e
profissional. A qualidade dos alunos ou estudantes vai traduzir-se no trabalho e, depois de
terminar o nivel de escolaridade, o aluno ou estudante pode realizar-se profissionalmente.

O trabalho faz e desenvolve o individuo, a familia, a comunidade, a sociedade e a nagdo
inteira. Embora ndo seja apenas nisto que se resume a qualidade de ensino, constitui verdade a
consideracdo de que estes servicos concorrem para a melhoria da qualidade. A Educacéo integral
e criativa, marca essencial da qualidade de ensino, resume-se, em minha opinido, no ensinar as
pessoas a trabalharem. E no trabalho onde cada um deixa transparecer as suas competéncias.

Os resultados de véarios estudos internacionais clarificam que os sistemas avaliativos de
cada pais, responsaveis pelo controle da aprendizagem, devem visar a promocdo e medicdo das
competéncias na leitura, na matematica e ciéncias, com consciéncia de que elas parecem mostrar
a eficécia do sistema educativo (Pascal, 2002:34)

Com efeito, importa referir que a qualidade ndo se esgota apenas na compreensdao de
assuntos restritos. E preciso que se compreenda a qualidade como uma construcao quotidiana de
todos os actores psico-educativos sociais, em todos 0s contextos e fases do desenvolvimento
humano.

Seguramente, hd muito a fazer na area de qualidade e, as informagfes coletadas pecam
pelo caréater parcial — em educacdo, a qualidade ndo poderia reduzir-se a satisfacdo imediata do

‘cliente’ —, univoco e, finalmente, pouco construtivo (Pascal, 2002:44)

Apresentacéo e interpretacdo de dados

Para a auscultacdo e analise das sensibilidades em relacdo a necessidade e possibilidade da
introducdo dos servigos de orientacdo vocacional e profissional foi priorizada a pergunta "Acha
necessaria a introducdo dos servicos de orientagdo vocacional e profissional no sistema
educativo mogambicano? Porqué?"

Todos os 32 (100%) inquiridos afirmaram ser necessario e urgente que o Governo de
Mogambique, especificamente o Ministério de Educagédo e Desenvolvimento Humano se esforce
em introduzir os servi¢cos de orientagdo vocacional e profissional no sistema educativo do pais.
Para fundamentar a sua afirmacédo, os inquiridos consideram que a concretizacdo dos mesmos
servigos permite que cada aluno e estudante desempenhem profissdes ajustadas as suas

caracteristicas e vontades.
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Em funcéo destas declaragdes, julgo essencial e real a ideia segundo a qual a introducéo da
orientagé@o vocacional e profissional vai fortificar cada vez mais a qualidade de ensino.

Os formuladores de politicas devem assumir a lideranca para garantir que as evidéncias
objectivas e confiaveis sobre o funcionamento do sistema educacional, resultantes da avaliacao
nacional, sejam utilizadas para melhorar a qualidade global do processo de tomada de decisdes
(Greaney e Kellaghan, 2011:87)

No meu entender, os envolvidos no estudo acreditam que a orientacdo vocacional e
profissional vai beneficiar e podera facilitar a materializacdo do ensino por competéncias,
vigente no nosso sistema de educagdo. Explicitando, os informantes acrescentaram que as
competéncias estdo ligadas ao saber fazer, uma componente ligada as profissdes. Nao ha
incompatibilidade entre as competéncias e as profissdes.

Numa consideragdo categorica, 30 (93.75%) informantes, dentre estudantes e docentes da
Universidade Pedag6gica/Sagrada Familia, afirmam que a orientagdo vocacional e profissional
podera contribuir para a melhoria da qualidade de ensino. Para sustentar 0 seu posicionamento,
estes informantes fundamentam que a orientacdo vocacional e profissional fornecera o
diagnostico sobre o nivel de aprendizagem de cada aluno, 0 que é importante para o
desenvolvimento profissional e, isso reflecte a qualidade de ensino, se considerarmos que ela, em
grande escala, traduz-se nas capacidades e competéncias que os alunos ou estudantes ostentam,
apos a conclusao de certos graus de escolaridade.

Num outro desenvolvimento, os informantes referiram que para que se reflicta na
qualidade de ensino, esses servigos devem ser introduzidos o mais rapido possivel como
instrumento de orientacdo educacional e, sobretudo, escolar.

Por outro lado, 2 (6.25%) ndo concordam que a orientacdo vocacional e profissional
podera contribuir para a melhoria da qualidade de ensino. Para sustentar este posicionamento,
estes informantes fundamentam que a questdo da qualidade é relativa e complexa, visto que para
que o sistema surta efeito desejado, é necessario que haja envolvimento efectivo das familias,
professores e 0 proprio estudante.

Com este posicionamento, percebo que estes informantes ndo possuem um dominio
exaustivo da orientagdo vocacional e profissional, bem como se encontram desprovidos dos
conhecimentos aprofundados sobre a qualidade de ensino.

Embora seja real que é preciso que se envolvam as familias no processo de ensino e

aprendizagem para a melhora da qualidade de ensino, para colaborarem com a escola e com o
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proprio estudante, ndo constitui verdade que estes servigos ndo sejam fundamentais para o
desenvolvimento pessoal e social.

Pelo contrario, a orientacdao vocacional e profissional, sobretudo no novo milénio, prioriza
uma realizacdo destes servigos a partir das familias, passando das escolas até as comunidades,
destacando o papel fulcral do orientador educacional, especificamente o professor das escolas
publicas. Estes servigos consideram que o ser humano € indissoltvel ao meio no qual se encontra
inserido.

A intencdo aqui patente é fazer referéncia a qualidade educativa, a qual, ha bem pouco
tempo comecou a ganhar um espaco reconhecido nas areas da Psicologia, da Educacéo e noutras.

De acordo Godoy (1995:58), de maneira diversa a quantitativa, a avaliacdo qualitativa ndo
procura enumerar e/ou medir 0s eventos estudados, nem emprega instrumental estatistico na
andlise dos dados.

A avaliacdo qualitativa parte de questdes ou focos de interesses amplos, que vao se
definindo a medida que o processo se desenvolve. Envolve a obtencéo de dados descritivos sobre
0s sujeitos educativos, ambiente e processos interactivos, podendo ser pelo contacto directo do
avaliador com a situacdo, procurando compreender os fendmenos segundo a perspectiva dos
sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo em estudo.

O autor acima citado acrescenta que “sob a denominagdo ‘avaliagdo qualitativa’
encontram-se variados tipos de investigacdo, apoiados em diferentes quadros de orientacdo
tedrica e metodologica, tais como o interaccionismo simbdlico, a etnometodologia, o
materialismo dialéctico e a fenomenologia” Godoy (1995:58).

A abordagem qualitativa faz uma andlise essencialmente descritiva do processo educativo,
ao conceber a avaliacdo no e do processo de ensino e aprendizagem como um processo, 0O
"interaccionismo simbdlico" entende que o individuo e a educacdo mantém constante e estreita
inter-relacdo e que o aspecto subjectivo do comportamento humano é necessario na formacéo e
na manutencéo dindmica do self social e do grupo social.

Esta abordagem atribui importancia fundamental ao sentido que as coisas (como 0s
objectos fisicos, seres humanos, instituicdes, ideias que sdo valorizadas, situacfes vivenciadas)
tém para os individuos, ressaltando que esse sentido surge do processo de interacgdo entre as
pessoas. Tais sentidos (significados) sdo manipulados e modificados por meio de um processo
interpretativo.

A avaliacdo qualitativa tem o ambiente natural como fonte directa de dados e o avaliador

como instrumento fundamental. A avaliacdo denominada qualitativa tem como preocupacao
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fundamental a andlise das situacfes didacticas de aprendizagem no mundo empirico em seu
ambiente natural.

Os orientadores e avaliadores estdo preocupados com 0 processo e ndo simplesmente com
os resultados ou produto. Eles tentam compreender os fendmenos que intervém em todo o
processo, incluindo as perspectivas dos participantes, considerando todos os pontos de vista
como importantes.

O autor acima citado acrescenta que este tipo de avaliacdo ilumina e esclarece o
dinamismo interno das situaces.

Quando a avaliagdo € de caracter descritivo, o que se busca é o entendimento do processo
fendmeno como um todo, na sua complexidade.

Tenorio e Lopes (2010:172) afirmam que “a qualidade educacional é um conceito fluido,
polissémico, complexo, cuja apreensdo que se objectiva, sera sempre imparcial e incompleta”.

Em funcdo do acima exposto pelos autores, pode se compreender que o termo qualidade
néo esgota tudo o que deve se compreender pelo e nos processos de orientacdo e avaliacdo, uma
vez que neles intervém varios aspectos, alguns dos quais, imprevisiveis. A qualidade em
orientacdo vocacional e em avaliacdo é considerada sempre incompleta, pois, refere-se a uns e
exclui tantos outros aspectos nesse processo. Alias, se o proprio sistema de ensino € dinamico,
sdo dindmicas também a orientacdo, a avaliagdo e a propria qualidade.

Em funcdo dos dados recolhidos, constatou-se que 3 (9.37%) informantes acham que a
orientacdo vocacional e profissional deve ser introduzida e concretizada no ensino primario para
guem vai ao ensino profissional basico e no ensino secundario para os alunos que entram na
universidade.

Estas declaragdes mostram claramente um desconhecimento total das abordagens
modernas sobre estes servicos, as quais advogam que a sua concretizacdo deve se materializar
em todos os niveis de ensino, incluindo na infancia. Estas declara¢des indicam claramente que a
concepcao destes inquiridos resume-se na ideia de que os servigos de orientacdo vocacional e
profissional destinam-se aos individuos que terminam o0 ensino secundario, para obter
informacdes fundamentais para 0 ingresso no ensino superior ou para a aquisi¢do de um emprego
e/ou realizacdo duma actividade remunerativa.

Entretanto, 29 (90.62%) informantes, embora ndo tenham sabido justificar, consideraram

que estes servicos devem ser concretizados em todos 0s niveis de ensino.
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De facto, estes servigos devem ser concretizados em todo o espaco social. Devem mesmo
iniciar em tenra idade, para permitir que o individuo cresca com hébito e espirito de trabalho,
para o seu sustento e dos demais, que se localizam em seu redor.

A Perspectiva Ecoldgica da Orientacdo Vocacional e Profissional advoga que o ser
humano é considerado indissoluvelmente unido ao seu meio, como uma unidade em
funcionamento. O ambiente é activo e modificador de possibilidades e de projectos pessoais e
sociais (Lassance, 2005:15).

Todos o0s 32 (100%) inquiridos afirmaram que as possibilidades ou condi¢des necessarias
para a introdugdo dos servicos de orientagdo vocacional e profissional no nosso sistema
educativo devem se concretizar na exposi¢do das possibilidades e profissdes nas escolas.

Embora ndo seja simplesmente nas escolas onde devem ser expostas as possibilidades e
profissdes, julga-se verdadeira a afirmacdo segundo a qual estes servicos sdo responsaveis pela
orientagdo pessoal, em prol dum projecto pessoal, social e nacional, numa clara realidade de
desenvolvimento do pais, através da melhoria da qualidade de ensino.

Existe uma relacdo visivel entre a Orientacdo Vocacional e Profissional e o
desenvolvimento humano, pois, quem faz o que gosta tem mais possibilidades de se desenvolver
humanamente. Da mesma maneira, tem mais possibilidade de contribuir para o desenvolvimento
da sua familia, sua comunidade e para o pais inteiro.

Uma das caracteristicas naturais dos seres humanos € a transformacdo da natureza para o
beneficio préprio, em prol do desenvolvimento.

Nas sociedades globalizadas, o envolvimento das comunidades rurais ¢ um dos
instrumentos para a competitividade e sobrevivéncia.

Nestes termos, acreditando que a promocdo, Vvalorizagdo e concretizacdo do
desenvolvimento e envolvimento dependem essencial e fundamentalmente do nivel ou grau de
formacdo, considero necessario um programa de Orientacdo Vocacional e Profissional
processual (a iniciar na familia), visando a consciencializacdo das populacdes, sobre a
necessidade de participar e decidir pelo aproveitamento das potencialidades locais.

A colaboracdo ou envolvimento parental é traduzida por um importante alijamento da
formacdo geral dos alunos envolvidos e por um incremento dos saberes, em beneficio das
competéncias técnicas, profissionais e sociais, permitindo a adaptacdo dos trabalhadores nos

projectos institucionais e nacionais. (Pascal, 2002:41)
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Movido pelo conhecimento da importancia do envolvimento na realizagdo das actividades
comunitérias, pretendo, através da investigacao, identificar formas conducentes a materializacéo
da Orientacdo Vocacional e Profissional, individualizada ou colectiva, nas comunidades rurais.

Consequentemente, desejo desenvolver nas comunidades a necessidade de busca
incessante de esforgos para a concretizagdo de multiplos intentos.

Em termos pessoais, pretendo identificar e promover estratégias que me possam envolver
cada vez mais nas comunidades do distrito donde sou natural, ajudando-as a desenhar e sustentar
projectos de vida, individuais ou comunitarios, materializando um antigo desejo de desenvolver
economicamente, principalmente, a minha localidade.

Nos aspectos de ordem profissional, assumindo-me como pesquisador, tenciono elevar as
capacidades e o conhecimento na aplicacdo de diversificados instrumentos préprios e adequados
para a concretizacdo de servicos de orientagdo vocacional e profissional, tanto individual como
colectivamente. Pretendo igualmente consciencializar nos nativos e nos residentes, o espirito e
cultura do trabalho, para o beneficio préprio e comunitario

No concernente aos aspectos de ordem académica, pretendo dar continuidade aos estudos
tidos na minha formacdo anterior de Mestrado em Educacdo Social, pois, acredito que 0s
servicos de orientacdo vocacional/ocupacional e profissional concretizam uma das préaticas
antigas do trabalho social.

Em Mocambique, ainda ndo encontrei nenhuma referéncia sobre a orientacdo
vocacional/ocupacional e profissional comunitaria.

A matéria sobre o desenvolvimento rural € do dominio da Sociologia e Antropologia e ndo
concretamente da Psicologia. Deste modo, pretendo introduzir uma novidade no dominio da
Psicologia VVocacional.

Pasqualin, Garbulho e Schut (2004:14) debrucam-se sobre a orientacdo vocacional e
profissional numa perspectiva para o novo milénio, apelando uma reflexao sobre as necessidades
e satisfagbes actuais desta area e, citando Bronfenbrenner (1996), referem-se ao paradigma
ecologico para esclarecer que o ser humano € indissoluvelmente unido ao seu meio, como uma
unidade em funcionamento.

A orientacdo vocacional e profissional é considerada uma das chaves fulcrais para a
superacdo de inumeras dificuldades com que os homens se deparam no processo de
desenvolvimento social. E a partir da orientacdo vocacional comunitaria que se pode promover a
participacdo das comunidades na identificacdo de causas, consequéncias e solugdes dos

problemas locais.
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Anseio ainda incrementar e sustentar o nivel de colaboracéo efectiva entre os diferentes
segmentos populacionais, na planificagdo e execugdo de projectos comunitarios, em prol dum
desenvolvimento franco, envolvente e permanente.

Como resultado, os Governos nacionais e 0s 0rgaos doadores tém aumentado bastante o
apoio a avaliagdes nacionais destinadas a monitorar o aproveitamento dos alunos. O pressuposto
frequente é que ndo sO as avaliagBes nacionais fornecerdo informagdes sobre o estado da
educacdo, mas também que o uso dessa informacdo deve levar a melhoria do aproveitamento
(Greaney e Kellaghan, 2011: 9)

Consideracoes finais

A partir de orientacdo vocacional e profissional colectiva processual, sobretudo a iniciar
em tenra idade, pode se consciencializar as familias e comunidades locais a manifestar interesse
pela realizacdo de qualquer actividade profissional, para o sustento proprio e comunitéario.

A orientacdo vocacional e profissional, sobretudo no novo milénio, considera a sociedade
em geral como 0 espaco proprio para a sua concretizacao e auto-afirmacéo.

Os conhecimentos sobre a materializagdo da orientacdo vocacional/ocupacional e
Profissional nas comunidades poderdo beneficiar ao Ministério da Educacdo e Desenvolvimento
Humano na identificacdo e introducdo de politicas referentes, no sistema educativo nacional,
conntribuindo assim para a melhoria da qualidade, entendida como produto de ensino.

Para Silva (2004:67), o desenvolvimento é entendido como crescimento econémico,
acompanhado do progresso tecnoldgico e institucional, definido, controlado e dirigido pela
populacdo, a servico da mesma, para 0 seu bem-estar. O autor considera que o desenvolvimento
é um ideal a ser alcancado.

A orientacdo vocacional consiste em o conselheiro incentivar o individuo a pensar com
cuidado na profissao que lhe agrada e, depois fornecer-lhe todas as informacfes possiveis sobre
as habilidade e qualificagbes exigidas por essa profissdo e sobre o tipo de perspectivas e
oportunidades que ela pode oferecer com o passar do tempo (Fontana, 2002:359).
Para Souza, citado por Francisco (2010:78), a comunidade € o conjunto de grupos e subgrupos
de uma mesma classe social, que tem interesse e preocupacdes comuns sobre condi¢bes de
vivéncia no espago residencial e que, dadas as condigdes fundamentais de existéncia, tendem a
ampliar continuamente o ambito de repercussdo dos seus interesses, preocupagdes e

enfrentamentos comuns. E uma organizagao cujos assuntos s&o do interesse colectivo.
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As aglomerag0es humanas situadas numa dada base territorial constituem uma comunidade
na medida em que a organizagdo do quotidiano leva a criagdo de canais particulares de
expressao, assim como cria relagdes que, de modo limitado, cumprem diversas funcdes.

H& que reconhecer a importdncia que o envolvimento dos diferentes segmentos
populacionais das comunidades locais tem para a materializagcdo de qualquer vontade, sobretudo
no contexto do desenvolvimento. Deve igualmente reinar entre todos os moradores das diferentes
comunidades, o espirito de interdependéncia e cooperacao.

O desenvolvimento comunitario € um processo de cooperacdo social. O homem sempre
buscou a cooperacdo para vencer as barreiras naturais e as dificuldades causadas pelo homem e
pelo proprio desenvolvimento. Aqui esta o grande fundamento da qualidade educativa, resultante
da implementacdo dos servicos de orientacdo vocacional e profissional comunitaria, em prol do
desenvolvimento de toda a nacdo, a partir do individuo formado vocacional ou
profissionalmente.

Para a concretizacdo destes servicos, sdo fundamentais as teorias psicodinamicas,
desenvolvimentais, humanisticas, comunitarias e contextuais que enfocam a origem, o
desenvolvimento vocacional e a escolha profissional, a partir das caracteristicas pessoais do
jovem e de suas relagdes significativas com as pessoas mais proximas.

Em outras palavras, o pleno potencial da educacdo em relacdo ao crescimento econémico
sO pode se concretizar se o ensino oferecido for de alta qualidade e se forem desenvolvidos 0s
conhecimentos e as habilidades cognitivas dos alunos (Greaney e Kellaghan, 2011).

Em sintese, considero que para que 0 nosso sistema de ensino seja considerado de melhor
qualidade, os governantes e a sociedade civil devem se esforcar em oferecer aos aprendentes as

capacidades e competéncias para a escolha e desempenho profissional.
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Apéndices
Universidade Pedagdgica
Questionario dirigido aos docentes
O presente inquérito por questionario visa recolher informacgdes sobre a necessidade e
possibilidade de introducdo da orientacdo vocacional e profissional no sistema educativo
mogambicano, bem como das suas implica¢des na qualidade de ensino. O conteudo sera usado

para fins meramente académicos.

Idade: anos em 2015; Sexo:M/F : Nivel/Grau académico:
Nivel/Grau onde lecciona:

1. Acha necessaria a introducdo do servico de orientacdo vocacional e profissional no sistema

educativo mogambicano? Porque?

2. Concorda com a ideia segundo a qual a introducdo da orientacdo vocacional e profissional

vai enfraquecer cada vez mais a qualidade de ensino? Fundamenta!

3. No seu entender, a orientacdo vocacional e profissional beneficia ou prejudica o ensino por

competéncia, vigente no nosso sistema de educacdo? Explicite!

4. Em sua opinido, a orientacdo vocacional e profissional podera contribuir para a melhoria da

qualidade de ensino? Argumeta

5. Paravocg, a orientacdo vocacional e profissional deve ser introduzida e concretizada no:

Ensino Primario ; Ensino Secundario ; Ensino Superior

Porque?
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6. Estes servigcos devem ser introduzidos e concretizados em todos 0s sistemas de ensino?

Porqué?

7. A seu ver, existem possibilidades ou condi¢cbes em Mocambique, para a introugdo dos
servigos de orientacao vocacional e profissional?

8. Quais sdo as possibilidades ou condigdes necessarias para a introducdo dos servigcos de
orientacdo vocacionale e profissional no nosso sistema educativo?

9. Concorda com o pensamento de que o0s servicos de orientagdo vocacional e profissional
devem ser discutidos no ensino geral? . Desenvolva

10. Existe alguma relacdo entre as descobertas dos Recursos Minerais e introducdo dos servigcos
de orientacdo vocacional e profissional no sistema educativo? Comente!

11. Acha que apenas nas escolas técnico-profissionais € que devem ser concretizados 0s servigos
de orientacdo vocacional e profissional? . Fundamente!

12. Existe alguma relacdo entre a orientacdo vocacional e profissional e o desenvolvimento

humano? Justifique!

Muito obrigado pela colaboracéo!
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Amorosidade como componente pedagogica

Elisabeth Jesus de Souza*®

Resumo

O principal objetivo deste trabalho é discutir a amorosidade como componente pedagdgica na Educacéo
Infantil. O método de pesquisa utilizado foi de observagdo participante, baseado, ndo somente na pratica,
como também na leitura de alguns tedricos. A observacdo participante realizou-se numa Unidade
Municipal de Educacdo Infantil, situada em uma comunidade, no centro da Cidade de Niterdi, Rio de
Janeiro. Conclui-se que considerar a amorosidade na atuagéo docente, sobretudo na educacdo infantil, ndo
é uma questdo de perda de autoridade, pelo contrario, o amor € uma ferramenta no exercicio da conquista
pelo respeito na sala de aula, pela consolidagdo dos lagos humanos, fazendo da aprendizagem uma
consequéncia. O caminho da amorosidade como componente pedagdgica é uma escolha, uma escolha
minha e /ou sua. Sem uma escolha voluntéria 0 amor sera apenas uma utopia pedagogica.

Palavras-chave: Educagdo. Amorosidade. Componente pedagogica. Educacdo infantil.

Abstract

The main objective of this work is to discuss amorousness as a pedagogical component in Early
Childhood Education. The research method used was participant observation, based not only on the
practice, but also on the reading of some theorists. The participant observation was carried out in a
Municipal Infant Education Unit, located in a community, in the center of the City of Niterdi, Rio de
Janeiro. It is concluded that considering amorousness in teaching, especially in early childhood education,
is not a matter of loss of authority, on the contrary, love is a tool in the exercise of achievement for
respect in the classroom, for the consolidation of human bonds, making learning a consequence. The path
of love as a pedagogical component is a choice, a choice of mine and / or yours. Without a voluntary
choice, love is only a pedagogical utopia.

Keywords: Education. Amorosity. Pedagogical component. Child education.

Introducéo

O presente artigo € o capitulo dois que compde parte do trabalho monografico, intitulado
de: Pedagogia Social: “Um olhar amoroso na educacdo infantil de meninos € meninas em
situagdo de vulnerabilidade social”, como requisito parcial para obten¢ao do titulo de especialista
em Pedagogia Social para o Século XXI, por mim defendido em novembro de 2016. Nele

veremos a amorosidade como componente Pedagdgica na Educacdo Infantil; o amor como
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possibilidade efetiva de mudancas e transformacgdes no contexto educacional, ndo somente de
meninos e meninas, como também de educadores e educadoras deste segmento. Quem sao 0s
sujeitos da amorosidade? De que forma a amorosidade pode cooperar para inclusdo escolar.
Através de embasamentos teoricos, do dialogo com o0s respectivos autores citados ao longo da
discussdo, bem como por meio da pesquisa de carater participativo, é possivel chegarmos a um
consenso de respostas e possiveis caminhos para essas e outras indagagdes no contexto da
educacéo escolar e na busca de educadores que almejam uma pratica coerente com seu discurso.
O artigo constitui-se de trés partes: Na primeira parte, a partir de alguns autores, como
Freire e Schettini, a partir, também, de relatos de experiéncias, podemos encontrar pelo menos
uma definicdo para a questdo “O que ¢ amorosidade?” Prosseguindo com o primeiro autor e
dialogando com outro profissional da educacéo infantil, na segunda parte, discutiremos quem sao
“Os Sujeitos da Amorosidade”; a motivagdo que tanto oS educandos quanto os educadores
poderdo experimentar, quando a afetividade é considerada nessa rela¢do reciproca. Para que haja
“Amorosidade e Inclusdo”, item discutido na terceira parte deste trabalho, compreender a
importancia do diadlogo neste contexto é imprescindivel. Por fim, na quarta parte, com bases
teoricas e praticas e possivel encontrar a primeira definicdo de “O que é amor?” Com a mesma

base, encontraremos exemplos do que é sua préatica e qual sua aplicacdo no &mbito educacional.

1. O que é amorosidade?

(...) o ato de amor estd em comprometer-se com sua causa. A causa da
libertacdo. Mas este compromisso, porque amoroso, € dialdgico (...). Como ato
de valentia, ndo pode ser piegas, como ato de liberdade nédo pode ser pretexto de
manipulagdo, sendo gerador de outros atos de liberdade. A ndo ser assim, ndo é
amor. Somente com a supressdo da situacdo opressora € possivel restaurar o
amor gue nela estava proibido. Se ndo amo o mundo, se ndo amo a vida, se ndo
amo os homens, ndo me é possivel o didlogo.

Paulo Freire

E possivel, entdo, a partir da citagio acima, definir amorosidade como a expressdo, a
pratica do amor. E em nome do comprometimento com a causa de uma educacgéo libertadora
para 0s vulneraveis de nosso pais, que nos educadores nos dispomos a dar um corpo, uma

corporeificacdo ao amor, agregando-o0 em nossa luta.
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Quando me comprometo com a educagdo tenho uma causa: a criangca em situagdo de
vulnerabilidade social, por exemplo. Se a nossa responsabilidade como educador social é propor
uma educacdo que a liberte da opressdo do pensamento hegemonico, de que esta fadada ao
fracasso, de que é alguém incapaz, precisamos ser educadores amorosos, porque sem amor
seremos mais um opressor, ou ndo faremos qualquer diferenca na vida escolar dessa crianca.

Para tal é indispensavel o didlogo. Quando esta relagdo mutua é estabelecida entre
educador e educando, a troca na construcdo do conhecimento acontece de forma mais maleavel,
mais terna, com mais satisfacdo, de forma mais estavel para ambas as partes. Nao estou falando
de permissividade leviana, mas de um profissional movido pelo sentimento humano, um ser
sensivel, capaz de mudar sua pratica pela flexibilidade inerente ao seu fazer, do ser educador.
Nesta senda da libertagdo vou cada vez mais querendo bem ao educando.

O resultado sera sem nenhuma descrenca, um continuo e progressivo processo de
libertagdo. Esse resultante da acdo amorosa nos conduz a reflexdes que culminam em ouvir a
crianca, perceber seus anseios, suas angustias, sentir seu siléncio, seu medo ou sua valentia, seu
olhar, sua alegria ou tristeza. Nessa dire¢cdo vamos encontrando sentido para a pratica docente.

N&o podemos ser dissuadidos quanto a nossa motivagdo, quanto aos nossos pensamentos,
quanto a educacdo que desejamos e pela qual lutamos, ndo podemos ser atordoados, nem
desvanecidos por aqueles que afrontam os direitos humanos. O direito a que refiro nesse
contexto é o direito de libertar a alegria, 0 amor que pode estar gritando dentro de mim e de
vocé, a alegria de ser o que €, sem medo da felicidade, sem medo da inveja alheia.

A seguir relato de experiéncia:

Certa vez enquanto estava a mesa tomando café com algumas colegas de
trabalho, fiz referéncia as criancas (as quais chamo de meus amores, meus
favores) de minha sala de aula. Uma das colegas interrompeu-me com a seguinte
fala:

— Vocé fica ai cheia de amor com eles, mas um dia pode pegar o jornal e ver
uma delas mortal.

(Raquel, professora de educacdo infantil ha doze anos).

Chamar essas criangas de meus amores tem para mim grande significado, pois foi com
essa —turminha que pude pela primeira vez sentir, experimentar o sabor e a gratiddo que é
trabalhar como educadora de criancas da classe popular. A espontaneidade de cada um se

traduzia na pureza e singeleza da vida que nos adultos muitas vezes complicamos.
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Amorosidade, cuidado, dedicacdo, atencdo, todo esse labor que a infancia exige de nds
educadores que com ela trabalhamos, resultam nessa ternura. Por isso, eles eram, também, meus
favores. A sociedade e muitos intelectuais destacam apenas as sofréncias, os problemas
apresentados pelos educandos da classe popular, mas as experiéncias nos mostram e nos ensinam
que nesse contexto também temos peérolas a lapidar.

A fala da professora Raquel me deixou t&o aborrecida que me retirei da mesa naquele
momento. Fui, assim, percebendo no convivio com esta e algumas outras colegas de profissao,
gue sem amor nao temos esperanca ou qualquer perspectiva de mudanca, seja qual for o contexto
que me envolve. Na educacdo isso tem peso dobrado. A sociedade ainda quer ver a Educacao
como meio de mudanga social, ainda deposita nela alguma esperanca.

Para a professora citada, no entanto, as criancas que moram em comunidade, que vivem
em situacdo de vulnerabilidade social ja estdo condenadas a morte. Que sentido faz entdo investir
nessas criancas? Ja estdo arruinadas mesmo, ja tém seu futuro predeterminado, preestabelecido.
Para que servira, entdo meu amor em relagdo a elas?

No sentido oposto fui também constatando, através da troca de experiéncia com outros
colegas, que uma simples atitude amorosa por parte do professor pode marcar profundamente
uma crianga no seu contexto escolar e trazer a ela o sentido da Educacdo. Mesmo que ela ndo
alcance esse sentido agora. Ser amoroso € parte integrante da superacdo da opressdo. Mas para
ter amor pelos oprimidos noés educadores também, precisamos ser libertos. Segundo Luiz
Schettini:

Que seria uma —agao afetiva em um contexto pedagogico? Nédo existe manual
ou roteiros a serem seguidos para cumprir um programa de acao afetiva. Essa é
talvez a dificuldade da maioria das pessoas, mesmo quando compreendem a
importancia da afetividade. Agir com afeicdo ¢ a resultante de tudo o que uma
pessoa € nas suas relagdes com o mundo (SCHETTINI, 2010, p. 26).

Conforme citagdo acima, ndo existe uma resposta pronta que defina a expressao acéo
afetiva, efetiva. O que esta intrinseco nesse contexto € muito mais do que o planejamento que
temos para cumprir ou as regras, —os combinados do cotidiano que criamos como pretexto para
manter a ordem. O valor sentimental e profissional esta explicito em nossa atitude.

Nossa presenca e nosso fazer na sala de aula tem significacdo e valor imensuravel. N&o
deixemos, portanto, que por estarmos tdo embaracados com o préprio cotidiano, isso passe

despercebido. Quando dermos conta disso, 0 amor, a afetividade sera apenas uma consequéncia.
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A proposta ndo estd em que o educador se torne um profissional melancolico, ndo. Mas em que
cuidemos para ndo deixar morrer a sensibilidade, a alegria de praticar a docéncia; porque sem a
amorosidade a préatica educativa perde o sentido.

Relato a seguir uma experiéncia:

Isaque tem 2 (dois) anos de idade, foi matriculado na unidade escolar dois
meses apds inicio do ano letivo. Ao ser entregue na sala pela avo, a crianga
resistiu chorando; as professoras tentaram acolhe-lo convidando—o para brincar.
No primeiro dia, durante 0 tempo em que permaneceu na creche (periodo de
insercdo — das 8 as 10 horas), ele reagiu com muito choro, ameagando e batendo
em qualquer adulto que dele se aproximasse. No segundo dia Isaque parecia
mais calmo, porém demonstrava agressividade na interagdo com os colegas de
sala de aula, e também na interacdo com os colegas de patio. Ele apertava com
forca e mordia os demais colegas que se aproximassem dele, ou simplesmente
se aproximava para morder. No dia seguinte, ou seja, no terceiro dia, Isaque
trouxe flores para uma das professoras e a abragou carinhosamente. Estendemos
um pouco mais seu horario na escola. Alimentou-se muito bem!

A partir do quarto dia consideramos que a crianga ja teria condicdo de
permanecer tempo integral na escola, pois ja ndo chorava mais. Alimentou-se
bem e dormiu bem. Aos poucos vem demonstrando ser bastante carinhoso e
prestativo, com uma 6tima desenvoltura na fala; demonstra ter uma inteligéncia
bastante agucada. Possui uma incrivel autonomia na realizacdo das atividades
cotidianas da escola.

Porém, a crianga Isaque vem nos sinalizando, continuamente, que precisa de
socorro, de ajuda, pois na relagdo, na interagdo com os colegas durantes as
brincadeiras, tem ainda apresentado sinais de agressividade, mordendo e
apertando, pegando-os pelo colarinho. Se chamado a atencdo pelas professoras
disse que vai matar o coleguinha em quem bateu ou chutou, bate na professora
chamando-a de palavras de baixo escaldo. Considerando as dificuldades de
Isaque, as professoras Elisabeth e Cristiane planejaram realizar com ele néo
somente atividades coletivas, mas também, individuais, tais como: jogos de
memoria, quebra-cabega, leituras, etc.

(Caderno de campo- junho de 2016).

A primeira leitura que fizemos dessa crianca foi de que ele era um menino agressivo. Mas
felizmente, logo que proferimos essas palavras percebemos nossa insensibilidade; refazemos
nossa leitura a tempo - tinha paginas sem ler. Antes de qualquer conclusao precisdvamos saber o
que se passava com Isaque; sua atitude era apenas reproducdo de algum contexto, apesar de seus
tdo poucos anos de vida. Nossa relagdo com essa crianga ndo poderia ser outra, sendo uma
relacdo pedagdgica-amorosa. Nossos julgamentos deram lugar ao amor. Tentar impor-lhe limites

sem qualquer compreensao de sua realidade seria somente mais uma forma de opresséo.
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A mae de Isaque tem dezessete anos de idade e estava reclusa. Certo dia ela foi busca-lo,
na escola e ficou um periodo levando e buscando-o. Periodo esse que percebiamos nitidamente
consideravel melhora no seu desempenho, no seu relacionamento com as demais criancas. Mas
de repente, ela ja ndo estava mais; Isaque dizia que sua mae fora embora. Essa oscilacdo, sem
duvida, reflete diretamente na vida pessoal da crianca e no seu rendimento escolar. Isaque fica
sob a responsabilidade da avé materna.

Através de um olhar amoroso, da postura, do sentir, do agir foi possivel a percepcéo de
que haveria de existir outras maneiras de intervir no cotidiano de Isaque, que ndo fosse de forma
repressora. A medida em que buscavamos alternativas, fomos observando a incrivel crianca que
era 0 Isaque; suas dificuldades e inquietudes ndo poderiam estar acima de suas e de nossas
possiblidades.

N&o teriamos tantos jovens e adultos na EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) se
minimamente, as criangas e 0s jovens recebessem o respaldo necessario na educacao infantil e no
ensino fundamental. Mas no lugar do acolhimento o que vemos na maioria das vezes é a
exclusdo dos mesmos, seja pela roupa que veste, pelo sapato que cal¢a ou pelo modo como fala,
seja pelo lugar onde vive ou pelo tipo de cultura que expressa. As proprias atividades
pedagogicas que lhes sdo propostas, muitas das vezes sdo excludentes, pela de falta de
contextualizago.

A partir do momento em gque mecanismos nao sdo criados para a permanéncia de uma
crianca ou um adolescente na escola, automaticamente seus sonhos sdo fragmentamos. E se essa
crianga ndo for acolhida pela escola, tera que mais tarde fazer parte do quadro da EJA. Isso é
perverso! E perverso porque se hoje a crianga e o adolescente ja tém o direito & educacio, direito
constitucionalmente adquirido, por que precisar recorrer a EJA mais tarde? Isso acontece porque
0 sistema é perverso. Entdo n6s educadores também precisamos nos libertar dessa opressao

hegeménica.

2. Os Sujeitos da Amorosidade

Quem séo os sujeitos da amorosidade? No contexto da discussédo podemos entender como
sujeitos da amorosidade tanto o educando quanto o educador. Compreendo que a amorosidade
acontece na relagdo de troca, numa relacdo mdtua. Se o amor pode ser aprendido, tanto eu e
vocé, nos educadores podemos aprender o caminho do amor, como também o educando. Entéo,

ambos somos sujeitos dessa componente pedagogica: a amorosidade.
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E a convivéncia amorosa com seus alunos e na postura curiosa e aberta que
assume e, a0 mesmo tempo, provoca-0s a Se assumirem enquanto sujeitos
socios-historicos-culturais do ato de conhecer, é que ele pode falar do respeito a
dignidade e autonomia do educando. Pressupde romper com concepcles e
praticas gque negam a compreensdo da educa¢do como uma situacao
gnoseoldgica (FREIRE, 1996, p11).

Freire nos mostra que quando assumida a coexisténcia amorosa com o educando, 0
educador ndo s6 tem uma postura curiosa como também permite ao educando ser sujeito de sua
propria aprendizagem, sujeito de sua historia. 1sso denota respeito ao educando, e o dignifica ao
mesmo tempo em que viabiliza sua autonomia.

Essa cumplicidade abre caminho para que o educando rompa com e medo e a opressao.
Nessa acdo amorosa derrubamos e vencemos paradigmas, conceitos e preconceitos, nao so por
parte do educando, mas do proprio educador. Compreendemos nessa mutualidade
epistemoldgica a importancia de reconhecer aluno como protagonista, como sujeito do processo
ensino-aprendizagem na préatica educativa.

Segundo a professora Cristiane:

E através da afetividade que a relagdo professor-aluno se constitui; e assim
sendo possibilita que o processo ensino-aprendizagem se torne mais
significativo ao educando (Cristiane Moura de Mattos — Professora ha 8 anos).

Se hé essa relagdo afetiva entre o professor e o aluno, ambos constituem-se como sujeitos
da amorosidade. Conforme a fala da professora Cristiane, essa relacdo permite olharmos para o
educando como sujeito no processo. Esse vinculo reincide no fato de que o professor ndo
somente ensina como também aprende.

A postura sensivel do profissional da educacdo auxilia na autonomia do aluno,
motivando-o na constru¢do do conhecimento tanto escolar como extraescolar. Quando na sua
pratica o professor é motivado pelo amor, para o educando a aprendizagem ganha novo
significado. Aprender com prazer contribui para o desempenho e rendimento do educando.

3. Amorosidade e Inclusdo

Para alguem ser incluido em determinado contexto ele precisa ser ouvido. Ouvir € algo
essencial no processo de inclusdo, pois ao ouvir 0 outro eu o percebo, ele passa a existir para
mim; se esse outro fala comigo é porque para ele eu ja existo. Isto sem duvida me compromete.

Por isso nosso trabalho deveria estd sempre seguido do dialogo.
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Segundo Freire (2011): “E preciso, porém, que quem tem o que dizer saiba, saiba sem
sombra de ddvida, ndo ser o Unico ou a Unica a ter o que dizer”. Ao despertar nossa atengdo
para colocar em pratica o dialogo Freire esta nos dizendo que para haver dialogo eu,
necessariamente tenho que saber aprender a ouvir o outro, o que ele tem a anunciar. Uma
simples escuta pode mudar todo seu plano de aula. Freire propde uma interagdo, uma
movimentacéo interna da fala do outro ao seu pensamento, comprometido com o comunicar, ndo
como fazer o comunicado, mas da atencdo ao questionamento, a incerteza daquele que ouviu. O
ato dialégico me anuncia ndo somente como educador critico e questionador, mas também,
amoroso, respeitoso e humilde, no processo de autoavaliacdo da minha prética docente.

Como citado anteriormente, o amor é dialdgico, se dialogico é também inclusivo. A
questdo da amorosidade como componente pedagogica é de suma importancia, e de grande
relevancia, portanto, imprescindivel no processo educativo de inclusdo. Com o exercicio do
amor, consequentemente, as demais virtudes me seguiréo.

Segundo a professora Leticia Lucas:

Sem dialogo nossa pratica e discurso sdo vazios. Sem ele ndo temos como
saber, como atender a necessidade do aluno. Se ndo o ouvimos como saberemos
do que precisa? (Leticia — 10 anos de magistério).

Para a professora Leticia o didlogo é uma forma de ser diligente, de evitar a incoeréncia
entre o discurso e a pratica docente. Sem essa ferramenta ndo € possivel a contextualizacdo do
fazer pedag6gico com o cotidiano do educando, ficando somente na teoria. Porém, ao
enveredarmos pelo caminho do dialogo, a probabilidade de certos em nossa experiéncia pratica
serd maior.

Tragar caminhos, buscar alternativas que incluam cada crianca que se achega aos bancos
das escolas publicas, no processo de rendimento escolar, € uma forma de estimulo para que esta
permaneca, dando prosseguimento a educacdo para a vida, e tornando possiveis seus sonhos.

Conforme Martins:

Assim acredito que tudo depende da forma como vemos os fatos; depende da
nossa formacdo, dos autores eleitos, das nossas possibilidades ou limitacbes de
intervir no real. O ato de pesquisar € um bom exercicio para nos olharmos.
(MARTINS, 2015, P. 47).

De acordo com a citagdo acima, a intervengdo do educador, na realidade, no cotidiano do

educando depende do seu olhar em relagéo a este. Na educacéo infantil, principalmente, o modo
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como é direcionado esse olhar tem peso maior. Nesse contexto o olhar antecede a palavra,
resultando em acdes. As acOes do professor em relacdo ao aluno dependem de como este o ver,
sendo acolhedora ou excludente.

A formacdo do educador, sua escolha teorica, suas possibilidades e limitacbes podem
determinar seu modo de intervengdo no papel que desempenha na dinamica docente. O educador
social entende e estd ciente de que é parte no processo de mudangas dos paradigmas da
educacdo, intervindo como parte transformadora de uma sociedade em que os dominados nao
sdo excluidos apenas economicamente, mas em todos os aspectos sociais, sobretudo no que diz
respeito a uma educagdo com qualidade, uma educacdo modificadora e libertadora.

Como componente pedagogica a amorosidade tem relacdo direta na inclusdo do educando
no ambito educacional. Para além do conhecimento cientifico, a educacdo forma cidaddos, seres
humanos. Partindo desse pressuposto, nesse sentido, a amorosidade tem participacdo
fundamental nessa correlacgao entre o aluno e o professor.

A pesquisa é um dos caminhos que podemos trilhar com vista ao aperfeicoamento, ao
amadurecimento do olhar amoroso como forma de inclusdo do educando em nossas acbes
docentes. Através da pesquisa, hipoteses podem ser levantadas e / ou confirmadas, conceitos
podem ser mudados, as certezas e incertezas podem dar lugar a novas formas de pensar. E vocé
professor, acredita na amorosidade como componente pedagdgica?

Para a professora Anoil:

Através do amor conquistamos, alcancamos objetivos (Anoil — 20 anos de
magistério).

Se a amorosidade é esse facilitador ela é também promotora da inclusdo. A amorosidade
¢ um facilitador no processo de inclusdo, quem ndo ama ndo inclui. Sem ser incluido nas
atividades pedagodgicas o aluno perde o estimulo, perde a motivacdo em aprender. A
amorosidade no ato de educar é uma demonstracdo de valoracdo do professor em relacdo o

aluno. Essa preocupacao é essencial.

4. O que é amor?
A primeira definicdo por mim encontrada estd no capitulo treze da primeira carta aos
corintios, na Biblia Sagrada. O titulo desse capitulo define o amor como dom supremo, e a

introdugdo deste capitulo descreve-o como caminho sobremodo excelente.
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Agora, pois, permanecem a fé, a esperanga e 0 amor, estes trés; porém, 0 maior
destes é o0 amor (I Corintios 13: 13).

Partindo da citagdo podemos ver que o amor, realmente é algo sublime, pois esta acima
de todos os dons, de todo conhecimento cientifico, de toda eloquéncia humana. Apesar de todos
esses outros atributos que o ser humano possa vir adquirir, se nao for o amor a real causa de meu
efetuar, ndo tem valor algum. Mesmo exercendo a generosidade, distribuindo todos os meus bens
entre os necessitados; ainda que eu negue a propria vida, dando-a em favor de meus semelhantes,
que entregue 0s meus bens entre eles, se ndo for o amor a razdo, a esséncia de tudo, nada me
acrescentara.

Paulo finaliza o capitulo falando de trés coisas que devem permanecer; a fé, a esperanca e
0 amor. Mas de todas elas a maior é o amor. A fé e a esperanca estdo interligadas pela motivacdo
que ambas promovem aqueles que nelas depositam suas forgas. Ndo ha como desvincular uma da
outra. No entanto, nem mesmo a fé (algo capaz de superar qualquer expectativa humana, para 0s
que dela se apoderam), pode se sobrepor ao amor. Essa compreensdo € encontrada na propria
experiéncia do apdstolo Paulo, um homem que aprendeu a amar, aprendeu a amorosidade.
Podemos ver a seguir, de forma pratica.

Essa experiéncia esta relacionada a um escravo chamado Onésimo, cuidado por Paulo
quando este estava aprisionado em Roma. Em o texto ONESIMO — DE INUTIL A UTIL, o autor
explana a carta de Paulo a Filemon mostrando a grande mudanca que Onésimo teve em sua vida
através da amorosidade e cuidado de Paulo. Ele destaca os versiculos 10 e 11 desta carta,
passagem em que Paulo chama Onésimo de filho, e confirma que este foi gerado entre algemas,
que ele era alguém sem valor, agora, porém, € valoroso. O texto detalha que outrora Onésimo era
um simples escravo em fuga, desprezado pela sociedade. Contudo, os versiculos mencionados,
segundo o autor, mostram com clareza a amorosidade, paciéncia e dedicacdo que Paulo tinha as
pessoas, independente de seu nivel social ou seu grau de instrucdo (YULAN, DONG, 2016).

Na pratica docente, a experiéncia de Paulo pode ser aplicada com o mesmo principio: o
amor. Vemos com essa experiéncia que o resultado se deu a partir da amorosidade como
componente principal no processo de transformagdo na vida de Onésimo. Portanto, a
amorosidade é uma componente pedagdgica, a partir do qual podemos, como educadores,
intervir de maneira benéfica na vida de criancas da educacgéo infantil. Essa interferéncia podera
ultrapassar os muros da sala de aula e da escola.

A experiéncia a seguir nos faz pensar sobre a importancia da afetividade na educacao

infantil, de um olhar amoroso voltado para as crianc¢as em situagéo de vulnerabilidade social:
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Atualmente a comunidade, onde esta localizada a unidade escolar em que a pesquisa foi
realizada, passa por grande conflito entre as faccgdes, atingindo diretamente aos moradores e 0
funcionamento da escola, tornando-os refém de suas acOes. Tanto as criangas como suas
respectivas familias, e de alguma forma nds educadores e demais funcionarios da unidade
escolar sofremos as consequéncias desses atos. Ao dialogar com a professora Cristiane chegamos
a conclusdo que no atual contexto em que se encontram as criangas a n6s confiadas, ndo apenas
como profissionais, mas como seres humanos capazes de cuidar de outro, 0 melhor pedagdgico
que poderiamos propor seria o acolhimento através da afetividade; o afago, o calor e o valor
humano teria maior significado do que qualquer outro conteido (Caderno de campo, novembro
de 2016).

Concluséo

Considerar a amorosidade na atuagdo docente, sobretudo na educacéo infantil, ndo é uma
questdo de perda de autoridade, pelo contrario, 0 amor € uma ferramenta no exercicio da
conquista pelo respeito na sala de aula, pela consolidacdo dos lacos humanos, fazendo da
aprendizagem uma consequéncia. Essa conquista é gradual, a medida que pratico a amorosidade,
0 amor torna-se mutuo. Afirmo, assim, que € uma pratica reciproca. Como seres humanos,
precisamos ndo somente de conhecimento cientifico, das condi¢Ges sugeridas e muitas, sendo na
maioria das vezes, impostas pelo sistema no contexto social, politico e econémico do sistema
capitalista que domina a sociedade Brasileira. E é esse sistema que na maioria das vezes, nos
educadores reproduzimos no cotidiano escolar, sem levar em consideracdo a afetividade, esta
indispensavel na relagdo professor aluno, ainda mais quando se refere a educacéo infantil, com
maior peso a educacao de meninos e meninas em situacdo de vulnerabilidade social, pois estes ja
sofrem com maior expressividade e visibilidade o estigma da violéncia. Seja ela fisica ou
simbolica. Mas se a amorosidade, como componente pedagdgica fizer parte do curriculo nas
salas de aula e nos espagos escolares, certamente a realidade escolar tera outro sentido na
educacéo escolar, na infancia de muitos meninos e meninas que se fazem parte do dia a dia de

nossas praticas docente.
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“De Ministro mais activo e mais reluzente do Governo para Reitor”: um
contributo para o estudo da configuracao de rituais verbais, da descortesia e
incoeréncia discursiva no programa “Pontos de Vista” da STV

Angelo Américo Mauai**

Resumo

Com o presente estudo, procuramos demonstrar de que forma as estratégias discursivas se manifestam na
interaccdo entre interlocutores. Analisamos a configuragdo de rituais verbais, as estratégias de descortesia
e a incoeréncia discursiva no programa “Pontos de Vista” da STV. As sequéncias discursivas do ‘“Pontos
de Vista” analisadas evidenciam situagdes de ameaga das faces, tendo em conta o valor social positivo
gue as pessoas reivindicam. Os interlocutores ndo conseguem evitar a vulnerabilidade das faces, ja que
usam estratégias discursivas invasivas ou comprometedoras na perspectiva em que 0S outros possam
entender o seu discurso. A intencdo deliberada do locutor atacar a imagem de outro ou outros manifesta-
se, ritualmente, de forma descortés e os argumentos perfilados na interac¢do ndo séo coerentes com a tese
defendida no discurso.

Palavras-chave: (Des)cortesia verbal. Rituais verbais. Estratégia discursiva.

Abstract

The study, aims to demonstrate how the discursive strategies are revealed in the interaction between
interlocutors. We analyze the outline of verbal rituals, discourtesy strategies and discursive incoherence in
the STV “Pontos de Vista” program. When scrutinized, the discursive sequences of the “Pontos de Vista”
program show situations of facial threat, taking into account the positive social value that the interlocutors
claim for. They cannot avoid the vulnerability of the facial expression, since they use invasive or
compromising discursive strategies in the perspective in which others can understand their discourse. The
deliberate intention of the participants to attach the other manifests itself ritually in a discourteous manner
and the arguments outlined in the interaction are not consistent with the thesis defended in the discourse.

Key words: Verbal courtesy. Verbal rituals. Discursive strategy.

1. Introducéo

Em qualquer forma de interacgdo verbal, aquele que ocupa uma posicdo de falante tem a
consciéncia de que estd numa posicdo vulneravel, pois corre o risco de ser julgado, interrompido
ou sofrer objeccdo. Em fungdo disso, ele procura controlar (monitorar) suas proprias palavras,
assim como as palavras e reacgdes dos interlocutores. Através dessa estratégia, o falante procura

manter a situagdo de equilibrio no processo interaccional®?,

41 Docente da UP, Delegagdo de Gaza; Licenciado em Ensino de Portugués, Mestre em Estudos Portugueses
Multidisciplinares na Area de Especializagdo de Linguistica Portuguesa e Doutorando em Estudos Portugueses na
Area de Especializacdo de Linguistica Portuguesa.

42 A reflexdo sobre os fenémenos linguisticos subjacentes a interagdo verbal insere-se no ambito do conjunto de
problematicas linguisticas que emergem no campo da Pragmaética das sequéncias discursivas (Fonseca, 1992), da
Anaélise Interacional (Kerbrat-Orecchioni, 1986) e da Sociolinguistica Interacional (Gumperz, 1989).
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Tendo por base as interac¢es discursivas entre dois interlocutores - um jornalista e um
comentador permanente do programa “Pontos de Vista” da STV*® decorrido no dia 27 de
Novembro de 2016 - gravadas e, posteriormente, transcritas através do sistema de notagédo
ortografica, procuraremos analisar o comportamento sociolinguistico subjacente ao género
discursivo “Pontos de Vista”, um programa de informag¢ao, que vai para o ar aos domingos, sob
moderacgéo do jornalista Jeremias Langa (JL/L1), e, nesta edi¢do, contou com a participagdo do
comentador Fernando Lima (FL/L2).

O programa “Pontos de Vista” tem o objectivo de levar até aos telespectadores a analise dos
acontecimentos semanais de ordem politica, econdémica e social de Mogambique. Na confluéncia
de orientacdes tedricas e metodoldgicas da Sociolinguistica Interaccional, seguiremos o método
qualitativo e interpretativo de analise de fendmenos interaccionais, concebendo a lingua como
um fendmeno social e como as unidades linguisticas do discurso funcionam nas conversacoes,
dando enfoque a cortesia®** linguistica e a0 modo como se estabelece a coeréncia discursiva,
tendo por base as “pistas de contextualizagdo” subjacentes ao discurso e interpretados pelos
interlocutores (Gumpez, 1989).

Considerando a relagdo entre as praticas discursivas e “comunidades de pensamento”
(Gumperz, 1989), procederemos ao levantamento e a analise das sequéncias de valorizacdo da
face, dos actos ameacadores da face (Brown e Levinson, 1987) e de como se realizam
discursivamente os rituais verbais de delicadeza no “Pontos de Vista”. Descreveremos o modo
como se estabelece a intercompreensdo de sentido, através das estratégias discursivas utilizadas
pelos interlocutores na andlise da exoneracdo do Prof. Dr. Jorge Ferrdo do cargo de Ministro de
Educacao, Cultura e Desenvolvimento Humano de Mogambique e da sua nomeagao para Reitor
da Universidade Pedagdgica (UP) de Mocambique. Analisados os dados, precedidos,
basicamente, por alguns pressupostos teoricos que confluem no modelo da chamada
Sociolinguistica Interaccional, apresentaremos, por fim, as principais conclusdes extraidas da

analise efectuada.

2. Considerac0es tedricas
Uma das formas de manter o equilibrio na interacgdo é, por um lado, construir uma auto-
imagem publica de si mesmo, na qual se evidenciam 0s tracos positivos e se ocultem os tracos

negativos e, por outro lado, o falante busca resguardar a imagem dos interlocutores, evitando

43 Soico Televisgo.
44 Os itens cortesia e delicadeza, descortesia e indelicadeza s&o sindnimos.
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aquilo que possa ser tomado por invasivo ou comprometedor, ou seja, uma imagem delineada em
termos de atributos aprovados socialmente. A esta imagem, Goffman (1967: 5) atribui 0 nome de
face, termo entendido como o valor social positivo que uma pessoa reivindica para si de forma
eficaz na percepcdo dos outros durante um contacto especifico.

John Gumperz e Erving Goffman destacam-se nos estudos da Sociolinguistica
Interaccional. Eles desenvolvem estudos que buscam dar conta de fendmenos que envolvem
cultura, sociedade e linguagem. Uma elocucdo pode ser compreendida de varias maneiras e
através de inferéncias. Os interlocutores decidem como interpreta-la em conformidade com
“constelagdes de tragos presentes na estrutura de superficie das mensagens que falantes
sinalizam e interpretam a actividade que esta ocorrendo” (Gumperz, 1982: 99 apud Biar, 2006:
4). Biar salienta que os mecanismos de sinalizacdo como entoacdo, ritmo do discurso, escolhas
lexicais, fonéticas e sintacticas constituem as pistas de esteredtipos de classe, assimetrias de
poder. Para Gumperz, as pistas de contextualizacdo, a pressuposicao e inferéncia associam-se a
interpretacdo inerente a qualquer discurso e tém como base as expectativas dos participantes, e
contribuem na construcédo do significado.

As pistas de contextualizacdo podem aparecer sob varias manifestacdes linguisticas,
dependendo do repertério linguistico de cada falante, determinado historicamente e também
culturalmente. Assim,

uma teoria geral das estratégias do discurso deve, portanto, comecar por
especificar quais sdo os conhecimentos linguisticos e socioculturais que sao
necessarios partilhar para manter o envolvimento conversacional, e, tratar, de
seguida, o que constitui a prépria natureza de inferéncia conversacional, o que
faz a especificidade cultural e situacional da interpretagdo (Gumperz, 1989: 2
apud Almeida, 2012: 14).

As pistas ajudam no estabelecimento da cortesia no curso da interacgdo em funcéo do
género discursivo actualizado. Catherine Kerbrat-Orecchioni (2004) acentua a funcédo reguladora
da cortesia ligada ao contexto. A delicadeza é sensivel ao contexto, quer situacional quer o
contexto mais amplo de que o género discursivo participa. O género impde constricdes a relacao
interpessoal, e, por conseguinte, a relacdo cortés, ou seja, a cortesia verbal € uma competéncia

sociocultural e linguistica especifica de cada género discursivo.
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3. Anédlise da configuracdo de descortesia, rituais verbais e incoeréncia
discursiva no programa “Pontos de Vista” da STV
3.1 A (des)cortesia verbal
A andlise da cortesia passa pela distingédo, a partir da teoria da ameaca ou preservacao das
faces, entre delicadeza positiva (estratégias de valoriza¢do da imagem dos falantes) e delicadeza
negativa (estratégias de evitagdo dos actos ameacadores) (Brown e Levinson, 1987: 61). O ato de
cortesia exige um adequado trabalho de figuracdo na interaccdo e a descortesia revela a emocao
na interac¢do ¢ um forte “envolvimento conversacional” dos interlocutores no contexto
interaccional. A indelicadeza distingue-se da rudeza. Como refere Marina Terkourafi (2008)*°,
na rudeza o locutor tem a intengédo deliberada de ameacar a face, enquanto na indelicadeza néo
ha essa intencdo deliberada. A descortesia, para efeitos da nossa anélise, envolve comportamento
comunicativo que causa a ofensa ou a “perda da face” de um alvo ou interpretado como alvo

(Almeida, 2013: 61).

3.1.1 Rituais verbais na abertura do Programa

Analisar uma interaccdo verbal como pratica sociodiscursiva situada historicamente ¢
investigar de que maneira as pessoas utilizam e o que fazem com as palavras ao se envolverem
em actividades quotidianas mediadas pela linguagem. Para que isso ocorra, € necessario observar
as regularidades e consisténcias que moldam as praticas sociais e seus géneros dentro das
comunidades discursivas, analisando 0s seus propositos comunicativos, as diversas relacfes
interpessoais de poder e de interesses estabelecidas, suas estratégias discursivas tendentes ao
equilibrio relacional ou para a preservacdo das faces dos interactantes.

No programa “Pontos de Vista”, os interlocutores, no processo conversacional,
estabelecem uma relacdo dialégica em que ambos adaptam continuamente suas enunciacfes as
necessidades do Outro e do contexto em que se desenrolam. Assim, cada acto de fala influi
directamente no desenvolvimento sucessivo da interac¢do, determinando as futuras acgdes dos
interlocutores no evento comunicacional, uma troca verbal, que se preza pela manutencdo de
acordos firmados através de continuas negociagdes.

O género discursivo “Pontos de Vista” configura, portanto, uma relacdo discursiva
assimétrica, uma vez que os papéis dos interlocutores sdo distintos. A assimetria interaccional

relaciona-se ndo s6é com as funcbes dos interlocutores na situacdo comunicativa, mas

4 Citado por Almeida (2013: 61).
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principalmente com seus pape€is sociais e suas caracteristicas individuais. JL é o jornalista que
modera a conversa enquanto ao FL, neste contexto, cabe-lhe a missdo de analisar/comentar os
assuntos propostos. Embora revestidos de um papel distinto e institucionalizado, também
organizam criteriosamente o seu discurso com um “grau de ritualizagdo” verbal ao servigo de
equilibrio relacional, parte integrante do trabalho de figuragdo® (ou “face work”) (Goffman,
1974) dos comportamentos de interaccao.

A ritualizacao das praticas discursivas revela-se como um saber de uma “politica de uma
conversagao” (Gumperz, 1989: 128) que determina o que os interactantes dizem em fungdo da
situacdo de comunicacao na qual a cortesia se reveste de grande importancia na gestéo da relacdo
instituida na interaccdo (Almeida, 2009: 46). O L1 é responsavel pela abertura, moderacao e
fecho do programa, ele introduz novos assuntos, formula perguntas, controla e orienta a
interaccdo e decide pela mudanca de tdpicos. Estando integrado em todas as culturas como
componente verbal de interac¢do social, 0 programa abre através de uma saudacdo para por em
contacto os telespectadores, conforme podemos observar no excerto seguinte.

JL: Muito boa noite (...) hoje, vamos analisar as mexidas no Governo com
mudanga do Ministro da Educagéo, Cultura e Desenvolvimento Humano, sua
nomeacdo para Reitor da Universidade Pedagogica (UP). A nomeacao de um
novo vice-ministro dos Recursos Minerais e Energia, no caso é novo e Unico,
pois ndo havia neste ministério um vice-ministro. Seria apenas um ministro
substituido entdo pela ministra Leticia. Como se sabe, o Presidente reforca este
ministério com um vice-ministro quase dois anos depois da formacao deste

Governo. Estes vao ser entdo os assuntos de fundo aqui no nosso Programa.

(...)

As “estratégias de alinhamento” possibilitam a retoma de uma intervencao interrompida e a
manutengdo do “fluxo de progressdo tematica” (Traverso, 1996 apud Almeida, 2012: 22),
reorientando os rumos discursivos, evitando as digressdes/divagacfes teméaticas e mantendo a

coeréncia tematica, contribuindo para a manutencdo da ordem interaccional da conversacao.

4 A “figuragdo” ou “trabalho de face (face-work)” — relativa a tudo o que uma pessoa empenha para que suas acgdes
ndo fagam ninguém perder a face, incluindo ela prépria — esta ligada a nogéo de “ritualizagdo” das actividades
discursivas (Goffman, 1974:17). O autor fundamenta o trabalho de figuragdo: “Eu emprego o termo ritual porque
se tratam de actos cuja componente simbélica serve para demonstrar o quanto a pessoa que age € digna de respeito

ou guanto ela estima que os outros séo dignos dele” (idem, p.21).
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Estes fenomenos denotam um forte “envolvimento conversacional” dos participantes nas trocas

discursivas.

JL: Vamo-nos situar para o primeiro assunto que elegemos para esta noite.
Como dissemos, houve mudancas ao nivel do Governo, duas pedras foram
mexidas uma a sair e outra a entrar. Vamos comecar por falar do Ministério da

Educacdo, um dos ministros mais activos e diria mais reluzentes deste Governo,

sai, sai no final de uma forma muito espraia e parece muito subita do Governo
e regressa para academia, o que é que lhe parece esta mudanca para Jorge

Ferrao?

Os alinhamentos matuos dos participantes através das trocas pergunta-resposta, ou seja, 0
“enquadramento de participagdo” (Schiffrin, 1993: 255 apud Almeida, 2012: 22), guiam 0s
interlocutores no seu trabalho, e as intervengdes ocupam uma ‘“‘sintagmatica conversacional”
(Kerbrat-Orecchioni, 1998: 196), sendo que a coeréncia ndo se inscreve apenas ao nivel do
topico (mantendo a continuidade referencial), mas também em relacdo a organizacdo sequencial
da interaccdo, respeitando a vez de elocucdo e analisando as intervencfes que possibilitam o
entrelacamento da vez de elocugéo.

Assim, a interaccdo verbal é regida por regras e convencbes que determinam a
estruturacdo da conversa em trés macro-momentos como saudacdo, empenhamento tematico e
despedida. As rotinas linguisticas de abertura e de fecho revelam-se instrumentos de cortesia.
Constituem meios para reduzir o risco da ameaca da face (Laver, 1989: 289 apud Almeida, 2012:
112). O elevado nivel de padronizacdo social que caracteriza a abertura e o encerramento
conversacionais ocorre dentro das normas interaccionais envolvidas na situacdo de comunicacao
e encontra a sua explicacdo no tratamento dos actos ameacadores das faces - FTA’s - face

threatening acts - (Brown e Levinson, 1987).

3.1.2 A descortesia através de actos de valorizacdo da face como

forma de persuaséo
Os papéis desempenhados pelos interlocutores na conversagdo séo assimetricos. O L1 faz
perguntas e L2 tem o papel de responder em conformidade com a questdo, como podemos

observar nas sequéncias abaixo.
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[(...) um dos ministros mais activos e diria mais reluzentes deste Governo, sai,

sai no final de uma forma muito espraia e parece muito subita do Governo e
regressa para academia]asserczo, [0 que é que |he parece esta mudanca para

Jorge Ferrdo?]pergunta

De acordo com Gumperz, as pistas de contextualizacdo, as pressuposicdes e inferéncias
sdo relevantes na interpretacdo de qualquer discurso pelos interlocutores e contribuem na
construgéo do significado. O L1 realiza um acto de valorizagéo da face do Ministro exonerado,
ndo obstante ndo se conhecam os critérios convocados para o avaliar ou comparar aos outros
ministros do Governo actual. O uso da assercdo avaliativa de valor axioldgico positivo um dos
ministros mais activos e diria mais reluzentes deste Governo, que apresenta um item
intensificador “mais” e os adjectivos “activos” e “reluzentes” permitem a forte valorizagdo da
face do Professor Ferrdo. Esta estratégia discursiva pode causar discordancia entre 0s
admiradores das qualidades do Professor e 0s opositores da decisdo tomada, indicia, portanto,
uma solidariedade de L2 em relacdo & contraposicio da decisdo tomada pelo Presidente. E um
acto de descortesia porque limita a liberdade de posicdo e ameaca a face do interactante. O
locutor podia espevitar melhor a opinido do seu interlocutor se evitasse um comentério que
revela, explicita ou implicitamente, a sua posicao.

O L1 realiza um ato directivo directo, precedido de uma construcdo assertiva, com
objectivo de conduzir o L2 a reagir segundo o que lhe é pedido: o que é que lhe parece esta
mudanca para Jorge Ferrdo? A formulacdo da “interrogativa total” (Mateus et al, 2003)
esperaria, da parte do L2, uma resposta afirmativa ou negativa. A resposta afirmativa a esta
interrogativa podia ser “foi uma boa/excelente decisdo ou uma ma/péssima decisdo” seguido da
expressdo “a mudanga de Jorge Ferrdo”, mas o interlocutor infere a intencdo e reage num tom
emocionado:

FL: Bem, Jeremias, eu estou atonito, estou atonito, eu estou como aqueles
espectadores que, quando sdo perguntados para comentar alguma coisa, dizem
“estou sem palavras”. Esta deveria ser de facto a minha posi¢do, estou sem
palavras com o afastamento de Jorge Ferrdo do Ministério da Educacéo, mas

ndo sdo conhecidos os motivos pelos quais um dos ministros que, quanto a mim,

tentou inovar, tentou fazer coisas novas, tentou levantar um debate nacional

sobre guestbes tdo prementes do nosso sistema educativo, nomeadamente a

guestdo da qualidade. Estava a tentar fazer um trabalho estruturante neste
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sector, e é assim tirado deste cargo, alids, presumo gque 0 Jeremias tal como eu

tenha o seu telemdvel cheio de mensagens de incredulidade, de centenas de

mogambicanos que ndo percebem por que é que este ministro foi afastado.

Em diferentes contextos de uso linguistico, a minimizagdo de expressdes descorteses deve
ser mais evidente quando ha uma relagdo de poder do alocutario sobre o locutor ou quando ha
uma grande distancia social entre eles, bem como quando se trata de um referente com um papel
social reconhecido universalmente. A semelhanca do L1, o comentador realiza um acto de
valorizacéo da face do Professor Ferrdo através da sequéncia de justificacdo (Lopes, 2009) tipica
da relacdo de coeréncia do discurso argumentativo, que se processa entre blocos enunciativos,
conclusdo e argumento, organizados segundo uma ordem regressiva (Marques, 2010: 296).

Veja-se 0 enunciado:

— [(...) estou sem palavras com o afastamento de Jorge Ferrdo do Ministério

da Educagéo]conciusio, [Mas ndo sdo conhecidos os motivos pelos quais um dos

ministros que, gquanto a mim, tentou inovar, tentou fazer coisas novas, tentou

levantar um debate nacional sobre questdes tdo prementes do nosso sistema

educativo, nomeadamente a questao da qualidade]argumento.

O L2 usa uma estratégia de cortesia negativa para salvaguardar a sua imagem diante dos
telespectadores: presumo que o Jeremias tal como eu tenha o seu telemovel cheio de mensagens
de incredulidade, de centenas de mocambicanos que ndo percebem por que € que este ministro
foi afastado. FL entende que esta a exteriorizar o sentimento de muitos compatriotas, incluindo o
do moderador do Programa. Esta é uma estratégia discursiva de mitigacao dos efeitos da ameaca
da sua face e de promocéo da credibilidade do seu argumento desfavoravel a decisdo tomada. A
convocagdo das vozes diferentes para alicercar o seu discurso inscreve-se na “polifonia”
discursiva, uma estratégia usada pelos falantes para conferir argumento de autoridade, uma vez
reconhecer que a informacéo dada desconfortaria algumas pessoas que estivessem a acompanhar
0 Programa. O L2 apresenta, deste modo, um discurso agoniante de ameaga as faces de
Presidente, responsavel pela sua exoneracao do cargo de Ministro e da sua nomeacéo para Reitor

da UP, esta Instituicdo com a imagem conspirada pelo discurso do comentador.
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[N6s estamos muito quente‘”, a comentar a saida deste Ministro, certamente
que nos proximos dias havera muito mais de explorar (...) A educa¢do ¢ um

sector vital e matarmos*® uma pessoa que tem trabalho feito na educacéo,

mostrou que tinha comprometimento com a educagdo, ndo €, ndo me parece

mUItO interessante]argumentos orientados a tese seguinte_.[EU aChO que, Claramente, 0

Presidente andou muito mal nesta exoneracgao (... )]conclusortese-

Para compreender a interaccdo conversacional é necessario ver, por um lado, de que
modo um ato de discurso se relaciona com 0s outros na conversacdo e, por outro, é importante
ndo s6 compreender as relagdes entre actos de discurso em diferentes movimentos, como
também considerar as relagdes entre os actos no mesmo movimento (Holdcroft, 1992 apud
Almeida, 2012: 38). Neste ambito, a estrutura argumentativa desencadeia “pistas de
contextualizagdo” utilizadas pelos interlocutores (Gumperz, 1989), o que facilita a compreensao
dos actos verbais actualizados. O locutor tomado pela emocdo apresenta actos verbais
descorteses com recurso a expressdes que ameacam fortemente a face da entidade que decidiu
exonerar 0 Ministro cujas qualidades sdo fortemente exaltadas. E visto como um profissional
criativo, sagaz, inovador e aberto para consultas sobre os problemas da educacgéo (esta sequéncia
constitui um acto de valorizacao da face). Desconfortado e perplexo com a decisdo tomada, 0 L2
apresenta um comportamento de desespero por ndo poder contar mais com a colaboragdo do
Professor Ferrdo a dedicar as suas energias, experiéncias e 0s seus conhecimentos na busca
incessante de solucdes para os problemas da educacéo.

O uso da expressdo “matarmos uma pessoa” ao servigo da critica incisiva ameaga
intensamente a face do Presidente acusado de ter tomado uma decisdo infeliz, e constitui um acto
de descortesia. A afirmacdo de que “o Presidente andou muito mal na exoneragdo” constitui
estratégia de desvalorizacdo agressiva do outro, uma indelicadeza discursiva que resulta de uma
andlise focalizada na saida de Ferrdo do Ministério sem reflectir na intencdo da sua nomeacéo
para Reitor pelo Presidente. A sagacidade e o comprometimento do exonerado com a educagéo
podem ser importantes na UP, dado que esta Instituicdo ndo é excluida quando se reflecte sobre a
educacdo em Mocambique, ndo sé por ser uma Instituicdo do Ensino Superior, como também

pela sua vocagdo de formar quadros superiores (professores, gestores, etc.) para servirem a

470 termo “quente” foi usado como extensdo semantica por meio da metafora conceptual. No contexto vertente do
uso assume o sentido de “preocupado, impaciente”.

48 1tem também usado como extensdo semantica com sentido sacrificar, ofuscar, destruir o brio profissional do Dr.
Jorge Ferrdo.
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educacdo. No entanto, ameaca, em contrapartida, a face do locutor que ndo soube usar
adequadamente padrdes estabelecidos pela etiqueta social, ndo suavizou a critica com intuito de
assegurar relativa harmonia na interaccdo social. O interactante parece ignorar que as faces, a sua
e a do alvo da censura, sdo vulneraveis, isto €, sdo passiveis de serem ameacadas. Enfim, este
juizo de desvalorizacdo funciona como estratégia discursiva de intensificagdo da ameaca a face e

é uma forma de descortesia.

3.1.3 A cortesia e solidariedade linguistica no “cerne das estratégias de
argumentacio discursiva”

O Professor Jorge Ferrdo foi exonerado do posto de Ministro da Educacdo e
Desenvolvimento Humano através de um despacho presidencial datado de 24 de Novembro e
passou a assumir a pasta de Reitor da UP de Mocambique. O L1 reorientou o debate focalizado
para a nova atribuicao de Ferrdo:

L1: Permita-me encerrar esta vertente e olhar para a UP. Jorge Ferrdo é
nomeado para Reitor da UP, portanto o regresso dele a academia. Aconteceu
um processo eleitoral, dentro da Universidade Pedag6gica, que culminou com
a seleccdo daqueles trés nomes num processo de votagdo, num processo
democratico (...) quando o Presidente pode ignorar a vontade democratica
destas instituicdes e nomear quem ele quiser, este debate, este velho debate, o
reitor de uma universidade é uma extensdo de poder executivo, de poder

politico ou do ambito académico.

Mais uma vez, o L1 usa uma estratégia de descortesia ao revelar a sua posicdo face a
nomeagdo para Reitor, procurando influenciar o analista. A Constituicdo da Republica, na sua
alinea c) do numero 2, refere que compete ao Presidente da Republica, no dominio do Governo,
nomear, exonerar e demitir os reitores e vice-reitores das universidades estatais, sob proposta dos
respectivos colectivos de direc¢do, nos termos da lei. Na verdade, houve elei¢cbes para se
encontrar um reitor que sucederia o Professor Rogério Uthui. O colectivo da UP apresentou trés
nomes de candidatos melhor posicionados no escrutinio. Um dos nomes seria alvo de nomeacéo
por parte do Presidente da Republica (PR) de Mogambique. No entanto, ele nomeou o Professor
Jorge Ferrdo para o cargo de Reitor. Este, antes da sua nomeagdo para o MInistério da Educacéao

e Desenvolvimento Humano, tinha sido Reitor da Unilario, uma Instituicdo do Ensino Superior,
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onde despertou as suas qualidades de gestdo. O nomeado ndo se tinha candidatado nem
participado do processo de elei¢do, o que desvaloriza a vontade democratica da Instituicdo e lesa
sobremaneira a separacdo de poderes entre a academia e a politica, retira a autonomia das
Instituicdes do Ensino Superior e faz com que os critérios de nomeacao sejam subjectivos. Nesse

sentido, o L2 reage nos seguintes termos:

L2: Em primeiro lugar, eu acho que a academia tem que ter mais liberdade e
tem que ter muito mais independéncia e este processo de seleccdo, de votagao,
dos candidatos poderem ser votados e escolhidos no seio da academia é um

processo que encerra em si esta nuance de democracia.

Segundo Marques (2008), no campo da argumentacédo, o efeito perlocutdrio visado por
um determinado protagonista prende-se basicamente com o acto de convencer o0 seu antagonista
da justeza do ponto de vista defendido. Assim, a relacdo de refutacdo processa-se por meio de
diferentes operacdes de cariz linguistico, que, funcionando no dominio metadiscursivo,
desenvolvem uma accdo de argumentacdo negativa que procura invalidar a posicéo alheia, a de

conferir a legalidade da decisao tomada.

O Presidente ndo esta a fazer nada de ilegal, mas de algum modo, corta este

filme, ou seja, na proxima vez ninguém se vai importar muito com estes

processos, ou seja, estamos aqui a fazer um exercicio estéril: um exercicio para

dizer que ha democracia para que no fim do dia o chefe é quem nomeia, o chefe

¢ quem decide. (...) ndo me parece uma coisa muito interessante.

O L2 recorre a cortesia e solidariedade linguistica no “cerne das estratégias de
argumentacdo discursiva” (Marques, 2008: 294). Um contra-argumento questiona a
aceitabilidade da possivel posicdo alheia referente a legalidade da decisdo tomada depois de uma
encenacdo ou de um exercicio inglério de elei¢cdes. Esta operacao linguistica tem como objectivo
invalidar modestamente as vozes concordantes, centra-se mais na refutacdo indirecta tanto da
conclusdo alheia como do argumento alheio. O objectivo desta estratégia discursiva passa,
evidentemente, pela refutacdo do argumento do Outro para, num segundo plano, se sustentar o
argumento do locutor através de um acto de ameaca da face do Presidente. O acto de assercao
avaliativa por parte do L2 constitui uma estratégia argumentativa para fragilizar uma verdade

geral (uma doxa) partilhada pelo publico que é reorientada a uma nova tese de ndo ser
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interessante que o PR nomeie reitores sem tomar em consideracdo a opinido do Conselho
Universitario, o que possibilitaria a constru¢cdo de consenso e reduziria a responsabilidade

pessoal do Presidente.

3.1.4 A emocdao e a retorica de denigrir como estratégia de justificacéo

Do ponto de vista discursivo, a expressao da emogdo pode ser perspectivada através das
“estratégias discursivas” (Gumperz, 1989) usadas “no envolvimento conversacional” (Goffman,
1967). Num tom polémico, o L2, que ndo ¢ a favor da passagem do Professor Ferrdo para a UP,
expressa de forma descortés o seu inconformismo ou desconsolo face a sua mudanca do sector
em gue estava a desenvolver um bom trabalho para uma universidade com problemas, conforme

podemos entender no excerto:

A_pessoa sai de ministro para ser reitor de uma universidade. E que

universidade! Esta é a universidade que tem o 6nus de ter passado mais

diplomas administrativos gue ha neste pais, mas uma universidade que nem

sequer disciplina os seus licenciados para usarem as suas verdadeiras

credenciais, ou seja, uma pessoa formada para dar aulas de psicologia chama-

se a ele proprio de psicélogo, um professor formado em geografia chama-se a

si proprio geografo, 0 que é que é isto? E esta universidade que agora foi dada

ao Doutor Jorge Ferrédo para dirigir.

Para além de orientar a seu favor uma situacdo interlocutiva ameacadora da sua face,
nesta sequéncia discursiva, o locutor realiza actos ameacadores da face “Face Threatening Act”
quer do PR quer da UP. Esta estratégia argumentativa ameaca, por um lado, a face positiva do
locutor, uma vez que se trata de um comportamento autodegradante, pois, se 0s telespectadores e
outras entidades ndo se simpatizarem com a informacdo dada, pode ter autodegradacdo da sua
face (a sua imagem publica) que serd alvo de julgamento desfavordvel. Por outro, se o
diagndstico for real, ao invés de ameacar, valida a posi¢do do PR de apostar por este homem
reluzente, activo e capaz de dar uma dindmica diferente a UP. Ainda usa uma estratégia
ameacadora para denegrir a face desta Instituicio com 30 anos de existéncia no Pais, um
comportamento exemplificativo da auséncia de cortesia na interacgdo verbal evidenciado pelos
actos expressivos ndo comedidos e ndo abonatérios para a imagem do comentador de um
programa televisivo com maior auditorio como € o caso de “Pontos de Vista”. Convém salientar

que, na verdade, ndo é o tempo que determina a qualidade, a indicagdo de tempo do
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funcionamento desta Instituicdo visa apenas chamar atencdo para o facto de ser uma instituicdo
que tenha produzido muitos quadros integrados em diferentes sectores laborais.

A argumentagdo ¢ “um esquema de accdo” e permite “a construcdo de expectativas
mutuas partilhadas” que possibilitam a realizacdo de inferéncias a partir do que é dito na
interacgdo (Almeida, 2012: 67), isto ¢, funciona na base de “pistas de contextualizagdo”
(Gumperz, 1989). Decorrente disso, a critica generalizada (e ndo mitigada para a evitacdo de
conflitos na interacgdo) da “seriedade institucional” constitui uma estratégia discursiva de
intensificacdo da ameaca das faces, um mecanismo discursivo de desvalorizacdo de muitos
quadros graduados por esta Universidade, incluindo o Jornalista Jeremias Langa, que fez a sua
licenciatura e mestrado nesta Instituicdo. S&0 quadros que dedicam as suas energias, 0S Seus

conhecimentos e as suas experiéncias em muitos sectores em prol do desenvolvimento do Pais.

3.2 Incoeréncia no raciocinio argumentativo

O Professor Jorge Ferrdo foi nomeado como Reitor da UP, uma instituicdo de ensino
vocacional cuja missao estatutaria é a formacédo superior de professores para todos os niveis de
ensino e de outros profissionais para a area de educacédo e afins, a pesquisa e extensdo. Nesse
sentido, para além da sua funcdo instrumental na disseminacdo de conhecimento para a
transformacdo da sociedade mocambicana rumo ao desenvolvimento social, cultural e
tecnoldgico, a UP, através dos seus pesquisadores, diagnostica as fragilidades no sistema
educativo e, por fim, apresenta propostas terapéuticas para a melhoria da qualidade de educacao
em Mogambique, ou seja, o trabalho da UP ocorre ao servigo da educacao.

O Professor Jorge Ferrdo, enquanto Ministro da Educacdo e Desenvolvimento Humano,
teve a oportunidade de conhecer os problemas que afectam o ensino em Moc¢ambique, um dos
quais tem que ver com a formacdo humana e técnica dos professores. Essa formagdo encontra
maior espaco na UP, pois o Ministro da Educacdo e Desenvolvimento Humano recebe 0s
graduados desta Instituicdo. Na linha das fragilidades, o L2 usa uma estratégia de descortesia,
pois realiza um acto ilocutdrio assertivo (Searle, 1972) — “esta ¢ a universidade que tem o 6nus
de ter passado mais diplomas administrativos que ha neste pais” - que ameaga intensamente as
faces com objectivo de sustentar o seu desacordo em relacdo @ nomeacao do novo reitor. Perante
0s cenarios apresentados, ndo se justifica a objeccdo em relacdo a nomeacgéo do Professor Jorge
Ferrdo para Reitor da UP. Os argumentos convocados nédo legitimam a proposi¢do de que a sua
nomeacdo foi mal feita pelo PR. Pelo contrario, o reconhecimento de que o Professor Ferrdo é

um académico/lider carismatico cujas qualidades (sdo perceptiveis, de forma explicita ou
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implicita, através do uso de expressdes com valor axioldgico positivo: um homem visionario,
criativo, reluzente, activo, corajoso, sagaz) justificam a sua nomeacdo para ajudar a UP a

melhorar a sua imagem publica.

4. Conclusdes

Com este trabalho, procuramos demonstrar de que forma as estratégias discursivas se
manifestam na interaccdo entre interlocutores. Analisamos a configuracdo de rituais verbais, as
estratégias de descortesia e a incoeréncia discursiva no programa ‘“Pontos de Vista” da STV. As
sequéncias discursivas do “Pontos de Vista” analisadas evidenciam situa¢des de ameaca das
faces, tendo em conta o valor social positivo que as pessoas reivindicam. Os interlocutores, ndo
conseguem evitar a vulnerabilidade das faces, ja que usam estratégias discursivas invasivas ou
comprometedoras na perspectiva de que os outros possam entender o seu discurso. Para o L2, a
intencdo deliberada de ataque da imagem de outro ou outros manifesta-se, ritualmente, de forma
descortés e os argumentos perfilados na interaccdo ndo sdo coerentes com a tese defendida, a de
que “o Presidente andou muito mal na exoneracdo do Professor Ferrdo do MINEDH e na sua
nomeacao para Reitor da UP”, provavelmente sejam as boas qualidades demonstradas pelo
Professor Jorge Ferrdo, nas instituicdes onde trabalhou como gestor, que justificaram a sua

nomeacao para ajudar a UP a melhorar a sua imagem publica.
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