INTRODUCAO

“A Educagdo ¢ um dos principais meios para
implementar as defesas para a paz na consciéncia dos

homens e das mulheres de todo o mundo”.

UNESCO, 2000

Apresentacio do Estudo

O texto apresentado, tem como objectivo principal, demonstrar a importancia do estudo
realizado no ambito das necessidades formativas dos docentes do ensino secundério na
Guiné-Bissau, bem como explicitar a pertinéncia das suas competéncias profissionais no

ambito da formacao desejada para fazer face a qualidade do ensino desejada no Pais.

Nesta optica, passamos a apresentar o panorama da educacdo e formacdo dos professores
no contexto actual, seguido da problemdtica do estudo e a questdo de partida que nos
serviu de motivagdo para a escolha do tema, posteriormente apresentaremos a defini¢ao

dos objectivos do estudo e finalmente, a estrutura e o plano geral da dissertagao.

A Educacao e Formacao dos Professores no Contexto Actual

As grandes transformagdes socioeconOmicas, politicas e culturais que marcaram a
sociedade contemporanea no final do século passado (Globalizagdo) trouxeram mudangas
significativas em todos os dominios e sectores de actividades, tanto a nivel das

organizagoes, como dos Paises em geral.



Os impactos dessas reformulacdes materializam-se por intermédio de processos de
racionalizacdo organizacional e técnicas que incorporam o ambiente das organizagdes.
Novas tecnologias, novos conhecimentos ¢ novos modelos de administragdo publica
configuram-se como desafios para desenvolver e utilizar instrumentos de gestdo que
garantam para os paises, um certo nivel de competitividade actual e futura. “4 educagdo e
a formagdo neste contexto segundo Grilo passaram a constituir condi¢oes indispensaveis,
ndo suficientes, mas altamente favoraveis, para o desenvolvimento social e humano”
(Grilo, 1999:25). Assim, a importancia dada no passado recente sobre o desenvolvimento
do capital humano, onde alguns autores argumentam-se que a qualidade dos recursos
humanos de um pais, determina a sua capacidade de competir nos mercados internacionais

e assegurando o bem-estar dos seus cidadaos, segundo Knigh &Wasty:

“O resultado de um rapido crescimento economico, maior produgdo interna e
uma distribui¢do equitativa de rendimento para os paises de América do
Norte, da Europa e alguns paises da Asia advém de um forte investimento no
desenvolvimento de capacidade técnica e profissional dos seus recursos

humanos” (Knigh &Wasty, 1991:125).

Neste contexto, a educagdo passa a ser “a chave” principal na valorizagdo do capital
humano. “O conhecimento e a inovagdo técnica passam a ocupar um lugar de destaque”
(Mesquita, 2000:22). O sector educativo passou a incorporar um maior investimento social
nas areas do ensino e formacgdo. Segundo o professor Anténio Novoa, “Essa tendéncia
ficou marcada claramente no inicio deste século, alicer¢ada ndo apenas numa logica
democratizante e de abertura dos sistemas educativos, mas também na convic¢do de que
os novos desafios socioeconomico passaram por uma aposta no desenvolvimento dos
recursos humanos e na produgdo de capital cultural” (N6évoa, 1991). Assim sendo, o
sector educativo ganha um novo impulso, responsabilidades e desafios, mas, a escola,
continua frequentemente arredada de um dos objectivos primordiais que €, na nossa
perspectiva, o desenvolvimento global e pessoal de cada um dos alunos e de competéncias

integradas no dominio de saberes, saber fazer e saber ser. Nesta concepc¢do, segundo

Pereira, “a forma de encarar os processos de ensino — aprendizagem configura-se na
organizagdo de dispositivos formativos que perpetuam a dicotomia e a compartimentagdo
do conhecimento (disciplina), do tempo (aula pos aula), do espaco (sala de aula), dos

papéis sociais (o professor que ensina e o aluno que aprende) e da relagdo sujeito —



mundo — conhecimento” (Pereira, 2000: 28). Neste contexto, segundo UNESCO, “a
contribui¢do dos professores é crucial para preparar os jovens, ndo sé para encarar o

futuro com confianca, mas para construi-las de maneira determinada e responsavel”

(UNESCO, 2006: 38-39).

Partindo deste principio, considerando o importante papel que desempenham os
professores no contexto da educagdo e formagdo dos alunos, pretendemos inicialmente,
com esta tese de dissertacdo final no ambito do curso de Mestrado em Gestdao com
especializagdo em Sector Publico Administrativo da Universidade de Evora, aprofundar o
nosso conhecimento sobre o sector educativo na Guiné-Bissau. Igualmente, tentaremos
aprofundar o nosso conhecimento no que diz respeito a questdo de formagdo dos
professores e de desenvolvimento das competéncias profissionais dos professores. Assim
sendo, com este estudo cientifico, ndo pretendemos descrever pormenorizadamente todo o
sistema educativo do Pais em causa, mas sim, caracterizd-lo duma forma sucinta para uma
compreensdo do desenvolvimento de tema proposto. Assim, pretendemos, em primeiro
lugar, identificar e formular o problema a luz do contexto e modelos tedricos, que na nossa
perspectiva, podem contribuir para a compreensao dos fenomenos em estudo e, finalmente,
avangarmos com propostas de desenvolvimento de competéncias profissionais dos
docentes que no ambito da formacao continua e em servigos dos professores, pretendemos
ensaiar e avaliar estratégias que contribuir para o refor¢co formativo e de desenvolvimento

profissional dos professores na Guiné-Bissau.

Problematica do Estudo

Consideramos necessario evidenciar toda a problematica que o sector educativo apresenta,
com relacdo a qualidade do ensino e ao desenvolvimento das capacidades humanas no
Pais. E uma questio de fundo, quando se questiona que tipo de formagio e de
desenvolvimento dos recursos humanos querem ter na Guiné-Bissau, principalmente nesta
nova conjuntura socioecondmica, caracterizada pelas constantes crises economicas e
financeiras que atormentam todos os paises do mundo, tornando ainda mais dificil a

concretizagao dos desafios colocados pelas Organizagdes das Nagdes Unidas (ONU), para



o alcance das metas dos Objectivos do Milénio para o Desenvolvimento (OMD) 2015,
estipulado na Cimeira do Milénio (CM), com os compromissos assumidos e ratificados por

todos os estados membros.

Segundo um estudo recente feito por técnicos do Banco Mundial (BM, 2008: 3), sobre o
acompanhamento da avaliacdo da pobreza e a prestagdo dos servigos sociais basicos num
contexto de fragilidade estatal, a educacdo, em especial na Guiné-Bissau, ¢ ainda das mais
baixas ao nivel da sub-regido, com uma taxa de analfabetismo nos adultos estimada em
63% (em 2000). A questdo da concentracdo dos analfabetos nas zonas rurais, as
repeténcias, os abandonos escolares sobretudo na populagdo feminina, a dificuldade da

lingua portuguesa e¢ a falta de qualidade da docéncia, onde mais de 50% dos

professores do ensino basico e secundario nio tém formacio para o cargoz, a fraca

participacdo do Estado no sector educativo, ndo ultrapassando os 2,5% do PIB e 12% de
OGE, sao factores apontados. Estima-se que para prevenir uma eventual ruptura seria
necessdario, um or¢amento consequente em torno de 5% do PIB e 20% de OGE

respectivamente (Monteiro e Silva, in: Imbali, F. 1993: 172).

“Apesar das recentes melhorias em termos da elevagdo da cobertura, do aumento
progressivo da taxa de admissdo nos dois niveis de ensino (basico e secunddrio), e da
diminui¢do da disparidade do género, o problema ainda persiste” (BM, 2008:37). O
sistema apresenta multiplas ineficiéncias, sobretudo, no que diz respeito a eficiéncia

interna, a_equidade e a qualidade do _ensino, sendo este ultimo (qualidade) considerado

como principal factor de estrangulamento da educagdo na Guiné-Bissau. Assim, os trés
factores que mais contribuem para a baixa qualidade da educacao na Guiné-Bissau sdo: o

ambiente precdrio de aprendizagem, a formacdo insuficiente e a falta de motivacdo dos

professores, sobretudo, no ensino secunddrio.

A nossa preocupacdo fundamental assenta-se no segundo factor de estrangulamento do

sistema educativo que ¢ a falta de formacdo dos professores. Consideramos como objecto

da nossa pesquisa, estudar as necessidades de formagdo dos professores no ambito da

! Sobre este assunto, para maior detalhe, melhor consultar os respectivos sites:

e www.um.org/milleniumgoals

e www.undg.org/login.cfm

e  www.undp.org/mdg/

2 Monteiro e S Silva, in: Imbali, F. 1993, p. 165-227
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formacao adquirida e desejada pelos docentes e ainda analisar as suas competéncias

profissionais nos dominios de conhecimentos técnicos, cientificos e pedagogicos.

Objectivo do Estudo

Na medida em que nos parece pertinente estudar a formacdo e competéncias dos
professores, houve uma necessidade de formular e definir os objectivos a atingir, de forma
que possamos equacionar a importancia que a formagdo dos professores tem na qualidade
do ensino e no processo de aprendizagem dos alunos. Assim sendo, a problematica deste

estudo cientifico centra-se, de uma forma em geral, nas seguintes questoes:

1. Quais as concepgdes de necessidades de formacdao dos professores? Quais as
lacunas, que tipos de limitagdes e insuficiéncias formativas apresentam?
2. Quais as concepgoes da competéncias profissionais dos professores e que tipos de

competéncias (adquiridas e ou desejadas) apresentam?

Neste sentido, o estudo orienta-se para os seguintes objectivos principais:

Objectivo Geral

Proceder ao diagnéstico das necessidades de formagdo e andlise do desenvolvimento das

competéncias profissionais dos professores do ensino secundario na Guiné-Bissau.

Objectivos Especificos

e Identificar as formacgdes recebidas pelos professores, as lacunas e suas limitagdes
em termos de conhecimentos técnicos, cientifico e pedagogico;

e Identificar ¢ determinar as competéncias profissionais possuidas pelos professores
com base nos dominios de saberes (fazer, ser e estar), que deverdo ser

desenvolvidas para fazer face ao desafio da qualidade de educagdo no Pais.



Plano Geral do Estudo

O presente trabalho de dissertagdo final estd estruturado em trés partes fundamentais:
Contextualizacdo, Enquadramento Teorico e Estudo Empirico. Dividimos também cada
parte em capitulos, perfazendo um total de cinco capitulos, onde ndo esta incluida a parte

de Introducao, aqui apresentada.

A primeira parte (contextualizacdo do estudo) engloba os capitulos I e II. O capitulo I
comeca com as caracteristicas gerais da Guiné-Bissau no ambito da sua situagdo
geografica, demografica e cultura, seguido da situagdo politico-administrativa e ainda da
situacdo socioecondmica. No capitulo II, engloba os trés grandes periodos histdricos que
marcaram a evolu¢ao do sistema educativo na Guiné-Bissau (educacao colonial, educacao
durante a luta de libertagdo nacional e educacdo depois da independéncia nacional).

Também incluiu neste capitulo, a organizacao do sistema educativo e do MEN.

A segunda parte (enquadramento tedrico) ¢ composta somente pelo capitulo III, que
engloba a parte da revisdo da literatura relacionado com as definigdes dos conceitos
tedricos sobre as necessidades e tipos de formacdo dos professores, os modelos de
identificacdo das necessidades de formagdo docente, os conceitos relacionados com as

competéncias e desenvolvimento das competéncias profissionais dos professores.

A terceira e ultima parte (estudos empiricos), engloba os capitulos IV e V respectivamente.
No capitulo IV, trata da questdo metodoldgica do estudo, a sua natureza, as variaveis, as
amostras, os instrumentos de recolha de dados e os processos de tratamento dos dados
obtidos no terreno. No capitulo V, trata-se de apresentacdo dos resultados obtidos, com
diferentes tipos de andlises estatisticos com graficos e quadros acompanhados por notas
explicativas para facilitar a compreensao do publico leitor. Ainda sim, na parte final do

trabalho, abordamos a conclusao e recomendacoes decorrentes do estudo.



PARTE I - CONTEXTUALIZACAO DO ESTUDO



1. CARACTERISTICAS GERAIS DA GUINE-BISSAU

1.1. Localizacio geografica

A Guiné-Bissau ¢ um pequeno pais localizado na costa ocidental da Africa, na regido
subsariana do continente africano, com uma extensao territorial de 36.125 km?, dos quais
apenas 27.000 km? constituem a superficie permanentemente emersa devido a baixa
altitude do pais. O seu territorio esta dividido em uma parte continental e outra insular que
engloba os Arquipélagos dos Bijagos, compostos por cerca de 90 ilhas e ilhéus, dos quais
somente 17 sdo habitadas (INEC, 2005:06). E limitado ao norte com a Republica do
Senegal, a leste e sul pelas fronteiras com a Republica da Guiné-Conakry e a oeste ¢

banhado pelo Oceano Atlantico como demonstra a figura a seguir apresentada.

Figura 1 - Mapa Geopolitico da Republica da Guiné-Bissau
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1.2. Situagao climatica

O clima ¢ do tipo tropical maritimo (quente ¢ humido), com duas zonas diferenciadas: a
zona de clima “sub-guineense” - com temperaturas mais moderadas e maiores

ALY

precipitacdes — e a de clima “sudanés”, mais quente, mais seca ¢ menos humida. Existem
duas estagdes climaticas durante o ano: a estacdo seca, que se estende de Novembro a
Abril, e a estagdo chuvosa, que vai de Maio a Outubro. As temperaturas variam em média
entre 24° e 27°, a humidade relativa do ar em média anual ¢ de 67% (sendo o valor médio
da época menos hiimida ¢ de 45%). A vegetagdo ¢ do tipo savana e floresta tropical,
através do seu relevo e hidrografias podem identificar-se trés zonas: uma costeira no oeste,
uma de transic¢do no centro, caracterizado por planicies ligeiramente ondulado € uma zona
de planaltos e de colinas na regido de Gabu sector de Boé com cerca de 300 metros de
altitude. O solo ¢ muitas das vezes pantanosas. Relativamente ao nivel médio das dguas do
mar, as marés penetram no interior até cerca de 150 km, sdo muitos os rios que atravessam
0 pais, entre os quais, o rio Cacheu, o Mansba, o Curubal e o rio Géba. A precipitagdo

chega a alcancar niveis aproximados de 2.500 mm no Sul e no norte e no leste tém sido

registadas precipitagdes na ordem dos 1400 mm.

1.3. Quadro demograifico e cultural

Com base nos resultados definitivos do ultimo recenseamento realizado pelo INEC em
2009, a populacao do pais ¢ de 1.449.230 habitantes, sendo que as mulheres representam
cerca de 51,5%, e os homens 48,5%, com uma taxa de crescimento de 2,5% por ano, tendo
a cidade de Bissau, a capital, com maior densidade populacional, com cerca de 365.097
habitantes, ou seja, 25,2% da populacdo total. E ainda, reparte-se em 33,9% pelas zonas
urbanas e 66,1% pelas zonas rurais. A estrutura etdria apresenta as caracteristicas de uma
populagdo muito jovem, tendo 48% das pessoas em idade inferior a 15 anos. A esperanca
de vida a nascenca ¢ de 45 anos, a mortalidade infantil permanece alta (138/1000), a

mortalidade infanto-juvenil ¢ estimado em (223/1000), a fecundidade (segundo MICS-3,



2006:3-6) ¢ estimada em (50/1000), com uma taxa de natalidade de 6,8 criangas por

mulher, considerada muito elevada.

Na Guiné-Bissau existem trés grandes grupos religiosos: Animistas (17% da populacao),
Mugulmanos (53,6%), Cristdos (26,2%) e Outras (2,5%). A lingua oficial ¢ o portugués,
mas, a maior parte dos guineenses comunicam em crioulo e ainda em linguas étnicas. Em
todo o territorio nacional existem mais de 37 grupos étnicos’, entre os quais, 0S grupos
mais importantes sdo os Balantas, com uma representacdo de (22,5% da populacio),
seguidos dos Fulas (28,5%), dos Manjacos (8,3%), dos Mandingas (14,7%), dos Papéis

(9,1%) e dos restantes grupos étnicos representando 16,9% da populagao total.

1.4. Quadro politico e administrativo

O pais obteve a sua independéncia unilateral de Portugal em 24 de Setembro de 1973 apos
a queda de regime fascista em 24 de Abril de 1974, ano em que o Estado portugués veio a
reconhecer a independéncia total da Guiné-Bissau em 24 de Setembro de 1974. Durante
todo esse periodo até inicio dos anos noventa, o pais experimentou o regime autoritario de
partido Unico, tendo as primeiras eleigdes multipartidarias sido realizadas em meados de
1994, apos trés anos de transi¢do para o regime democratico. O territdrio administrativo ¢
constituido por trés zonas econdmicas centrais — Norte, Leste € Sul — e ainda uma zona no
centro, considerado Sector Autonomo de Bissau (SAB), o capital do pais. Assim, as zonas
econdmicas sdo divididas em 8§ regides e um sector autonomo, a saber: as regides de
Bafata, Biombo, Bolama/Bijagos, Cacheu, Gabu, Oio, Quinara e Tombali. Cada regiao
administrativa € constituida por sectores (trinta e seis no total), sendo estes constituidos por

seccdes, compostas por sua vez por tabancas (aldeias).

Nos termos da sua Constituicdo da Republica, de 1996, a Guiné-Bissau ¢ uma Republica

soberana, democratica, laica e unitaria. A organizagdo do poder politico baseia-se na

3 Sobre este assunto ver com maior detalhe o Site: HTTP:/lusotopia.no.sapo.pt/indexGBEtnias.html
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separacio ¢ independéncia dos 6rgios de soberania®, e na subordinagio de todos eles a
Constituicao (art.® 59° da CRGB - Titulo III). O poder legislativo é exclusivo da
Assembleia Nacional Popular (ANP), que ¢ composta por 102 membros, directamente
eleitos pelo povo para um mandato de quatro anos. O Presidente da Republica ¢ o chefe de
estado e comandante das forcas armadas (art.® 62° da CRGB — Titulo III). O poder
executivo e administrativo ¢ do Governo (art.® 96° da CRGB — Titulo III), que organiza e
conduz a politica geral do Pais através do seu programa aprovado pelo ANP e governa com
o apoio de um Conselho de Ministros liderado pelo Primeiro-Ministro e os restantes

elementos que o compdem (Ministros e Secretarios de Estados).

1.5. Quadro macroeconémico

A economia da Guiné-Bissau est4 assente fundamentalmente na pratica de monocultura, e
dependente do sector agro-rural, quer pela sua contribui¢do na formacdo do PIB (62,6%
em 2004), quer nas receitas de exportagdo (93%), quer no emprego (82%), contra
respectivamente 12,2% da industria e 25,2% dos servigos (Nagdes Unidas, 2006:02).
Teoricamente, o sector agricola € a espinha dorsal da economia do pais e ¢ muita das vezes
apontada como o motor de crescimento econémico, fonte de emprego e de rendimento
familiar e o principal meio de combate a pobreza. A castanha de caju € o principal produto
de exportacdo, também a produgdo agricola incluindo arroz e outros cereais, frutas, a
pesca, a criagdo de gado e produtos florestais t€ém merecido a sua importincia neste
contexto. A fraca performance da situagdo econdmica e social do pais teve origem na sua
longa guerra de libertagdo nacional (1963-1974), danificando completamente toda a infra-
estrutura e sua consequente desestruturagdo econdmica, reduzindo a area agricola utilizada
a cerca de um ter¢o. Desde a sua independéncia em 1974, o pais adoptou um sistema
econdmico centralizado e virado para o mercado interno. O Estado ¢ o principal operador
econdmico, limitando toda a iniciativa privada. Esse sistema de centralizagdo econdmica
teve as suas consequéncias. No inicio dos anos 80 verificou-se um processo de correc¢ao

dos desequilibrios internos, através de programas de estabilizacdo econémica (PEE) e do

4 Segundo a constitui¢do da Republica da Guiné-Bissau, sdo considerados os 6rgaos de soberania: o
Presidente da Republica, a Assembleia Nacional Popular, o Governo e os Tribunais.

11



programa de ajustamento estrutural (PAE), apoiado pelo Banco Mundial e FMI. Essas
reformas permitiram o restabelecimento de alguns equilibrios macroeconémicos € o
aumento do crescimento econdomico anual, estimado em 4% do PIB nominal, em média

entre 1994 ¢ 1997.

O relativo milagre economico do Pais, ndo teve a sua continuidade devido a uma crise
politico-militar instaurada com insurrei¢do militar em 7 de Junho de 1998, que teve as suas
consequéncias directas na economia, danificando quase toda a infra-estrutura que ja era
precaria e com perdas humanas, fugas de cérebros para o exterior, agravamento da pobreza
e ainda, criando enormes prejuizos em todos os sectores de actividade, tendo fragilizado os
ganhos que tinham prometido prever o restabelecimento dos equilibrios internos. Segundo
as avaliagdes feitas pelas Nacdes Unidas no seu instrumento de avaliacdo pos-conflito
“Common Country Assessment (CCA)”, concluiram-se que o crescimento econémico em
média foi negativo entre 2001 e 2004 (0,4% do PIB real). S6 em 2004 e 2005 o pais
registou novamente um crescimento positivo na casa dos 2,2% e 3,5% do PIB real (NU,
2006:2). A inflagcdo permanece moderada, com um maximo de 2,5% em 2002. O pais ndo
dispde de poupanca interna para financiar a economia, afectando directamente a Ajuda
Publica ao Desenvolvimento (APD), considerado como meio substancial para suprir as

fraquezas dos recursos locais.

A QGuiné-Bissau é considerada um “Estado frzigil5 ”

, € também como um dos paises mais
pobres do mundo, com um Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) de 0,374,
(ocupando 175° numa lista de 177 do PNUD), e ainda ¢ classificado como Pais muito
pobre e altamente endividado (PPAE), com um saldo da divida externa correspondente em
2005 a 301,7% do PIB. Perante este cenario nao ¢ surpreendente que a pobreza tenha

aumentado no pais, a nivel dos agregados familiares, 64,7% da populagdo vive numa

situagdo de pobreza, com menos de dois dolares americanos por dia e 20% encontra-se na

> O conceito “Estado Fragil” nio ¢ consensual entre os doadores e paises parceiros, nem em terminologia
nem no conteudo. As denominagdes foram variadas e abrangem um niimero parcialmente sobrepostas,
ainda analiticamente distintos em termos relativos do conceito da vulnerabilidade, assim para:

(OCDE): sdo todos os paises onde existem uma falta de empenho politico e insuficiente capacidade de
desenvolver e implementar programas e propostas politicas; (UE): considera de Estado Fragil, os paises
incapazes de fornecer a seguranga fisica, legitimas instituigdes politicas e econdémicas e gestdo dos servigos
sociais em beneficios da sua populacao; (BM): sdo paises que tém na sua particularidade graves problemas do
desenvolvimento, enfrentam desafios como a ma governagao, limitada capacidade administrativa, a violéncia
e ou a heranga do conflito.
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extrema pobreza, vivendo com menos de um dolar americanos por dia®. A incidéncia da
pobreza ¢ maior no interior (zona rural) do que em Bissau (centro urbano). Estima-se que a
regido mais pobre do Pais ¢ a regido de Oio, onde a taxa de pobreza humana atinge 79,6%
da populagdo. No que respeita ao género, 51% das pessoas pobres no pais sdo do sexo
feminino e 49% do sexo masculino. O baixo indice de desenvolvimento humano e a
pobreza absoluta t€ém como consequéncia o fraco acesso as infra-estruturas e servigos

sociais de base para as populagdes, sobretudo, @ educacdo e a saude, sendo o segundo, o

sector que merece atencao especial. O estado de satde da populagao na Guiné-Bissau esta
entre os piores da Africa e da sub-regiio. A morbilidade e a mortalidade, as doencas
infecciosas como o paludismo (Plasmodium Falciparum), as doengas diarreicas, as infec¢des
respiratdrias agudas sdo as principais causas de doengas entre as criancas. Além dessas a
tuberculose, a desnutricdo, as doengas sexualmente transmissiveis (DTS e VIH/SIDA), a
anemia, o sarampo, a lepra e o tétano neonatal constituem outras preocupacdes para a

saude publica.

A mortalidade infantil permanece alta, com as diferencas entre os grupos: 138 criancas em
1000 morrem antes de um ano e 223 em 1000 morrem antes dos 5 anos de idade. A
probabilidade de morrer ¢ maior para os meninos com relacdo as meninas (152/1000 contra
123/1000). A taxa de mortalidade infanto-juvenil ¢ de 223/1000 (MICS-03, 2006:03), a
mortalidade materna ¢ estimada em 349/100.000 (MICS-02, 2000:09), e a taxa de
fecundidade de 50/1000, para uma taxa bruta de 6,8 criangas por cada mulher, um elevado
indice de fecundidade devido a varios factores entre os quais: o casamento precoce, a falta

de planeamento familiar, o analfabetismo, a pobreza e entre outros (PNA-EPT, 2003:11).

Com relacdo a educacao, caracterizado segundo Banco Mundial como o factor nevralgico
na probleméatica da pobreza na Guiné-Bissau, a taxa de analfabetismo ¢ de 63% (BM,
2008:03) e ndo so afecta as mulheres como a populagdo em geral, sem contar com outros
factores de extrema importancia como a falta de qualidade da educagdo e ineficiéncia
interna do sector, questdes que, no decorrer deste trabalho, vao ser desenvolvidas com

maiores detalhes.

6 Sobre este assunto ver com maior detalhes os respectivos documentos estratégicos da Guiné-Bissau: ILAP
2000, MICS-2 2000, DENARP 2005, MICS-3 2006, NU-BCP 2006 ¢ Banco Mundial 2008.
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2. CARACTERIZACAO DO SISTEMA EDUCATIVO NA GUINE-BISSAU

“Desde a antiguidade a educagdo foi considerada como
um meio de melhoramento do homem, uma via de
superag¢do pessoal, uma possibilidade de elevagdo
individual a uma esfera de valores superiores e
privilegiados, um canal de acesso a um saber muita das

vezes fonte do poder”

Fafali Koudawo, 1995’

A actividade educativa, em todos os seus componentes, tornou-se um dos motores
principais do desenvolvimento. Por outro lado, contribui para o progresso tecnocientifico
que ¢ um factor importante no crescimento econdémico de um pais. Neste contexto, “a
escola, passou a ser hoje uma presen¢a viva, activa e em certa medida decisiva no
panorama do desenvolvimento de uma sociedade” (Furtado, 1986:125). Segundo o mesmo
autor, “o reconhecimento da sua importdncia levou alguns paises a despender esforgos
considerdveis para assegurar o seu bom funcionamento”. Vale a pena ressaltar que a
educagdo e formagao das pessoas diferem entre paises, segundo as suas caracteristicas e
mecanismos estruturais dos diferentes contextos educacionais. “O conhecimento destes
contextos tornou-se essencial para a compreensdo dos problemas aos quais cada pais deve
fazer face” (Grilo, 1999). Nesta ordem de ideia, a importancia duma breve
contextualizagdo do sistema educativo na Guiné-Bissau vai-nos dar a possibilidade de
compreender toda a problematica e pertinéncia em volta do nosso objecto de estudo.

Seguidamente, passamos a descrever sucintamente os trés grandes periodos historicos da

evolucdo do sistema educativo guineense, a saber: Periodo da educacdo colonial, periodo

da educacdo durante luta armada de libertacdo nacional (surgimento das zonas

libertadas) e periodo da educacdo depois da independéncia nacional.

Doutor em Ciéncias Politicas pelo Institut des Hautes Estudes Internationales de Genebra, Reitor da
Universidade Colina de Boé (Guiné-Bissau), investigador permanente do centro de Estudos de Historia
Contemporénea do Instituto Nacional de Estudos - INEP.

14



2.1. Educagio no periodo colonial

A colonizacao da Guiné-Bissau iniciou-se por volta de 1446 apds o seu descobrimento por
Nuno Tristdo. Depois de dois séculos de colonizagdo, ndo havia praticamente nenhum
vestigio da actividade educacional dos colonialistas portugueses no pais. “A sociedade
indigena era totalmente organizada em varias tribos ndo homogéneos, com um modo de
vida e de producdo diferenciados entre si. Cada etnia tinha os seus valores e a sua
organizagdo social” (Lepri, 1986:146). Com relagdo a educagdo segundo Ca (2007), ndo
havia pessoas que ensinassem, nem um ensino formalizado e muito menos um lugar
privilegiado para a transmissdo do conhecimento (Ca, 2007:43). A educacdo segundo o
mesmo autor, consistia em aquisicdo de certos conhecimentos e normas de
comportamento, as pessoas aprendiam pela participagdo na vida do grupo e da comunidade
integrando-se nos trabalhos de campos, escutando historias dos velhos e assistindo as

cerimonias conjuntas (educagdo espontanea e didria ou educagdo ndo formal).

A primeira tentativa de emancipacdo dos autdctones (guineenses) era invocada na tese que
fundamenta a ideologia do colonialismo portugués, designadamente os objectivos
civilizadores e a religido a fim de mascarar os seus interesses politicos € economicos. Por
este motivo segundo Ca (2007), os colonos nunca aceitaram que a educagao dos indigenas
da Guiné-Bissau fossem além de um nivel minimo muito baixo, isto para ndo por em causa
as prerrogativas conquistadas. Assim, uma pequenissima elite guineense era, entdo,

educada com uma tunica finalidade:

“A de apoiar a hegemonia portuguesa e servir de intermediario entre a

administragdo colonial e a populagdo autoctones” (Ca, 2007:49).

Com isso, os colonos conseguiram implantar uma ideologia de discriminag¢do variada nas
medidas de separacdo e de divisdo da populagdo entre indigenas ¢ civilizados decretados
pela lei organica da administracdo civil (Carta Organica da Provincia da Guiné em 1917 e
o Acto Colonial de 1930). “Em virtude do Acordo Missiondrio (1940) e do Estatuto
Missionario (1941), o ensino especialmente destinado aos indigenas foi confiado ao
pessoal da missdo catolica, ficando o estado com o encargo da instru¢do da populagdo

civilizada” (Mota, 1954:109). No que diz respeito a evolugdo do sistema educativo
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colonial, ja no ano lectivo de 1965/196, havia 162 escolas primarias, com 256 professores

para 13.554 alunos (ver anexo 7).

Quanto ao ensino secundario®, a sua introdugdo aconteceu tardiamente, somente em 1958
Bissau foi dotado de um colégio, o liceu Honorio Barreto, com os trés ciclos liceais. No
ano lectivo de 1965/1966, havia 417 alunos, ensinados por 18 professores (ver anexo 7).
Quanto ao ensino técnico-profissional, ganhou importancia significativa com as reformas
educativas dos anos 60, com a transformacao da escola técnico-profissional para escolas
industriais e comerciais, dotadas com o ciclo preparatdrio, com diversos cursos industriais,

de comércio e o de formagdo feminina, que passaram a funcionar normalmente.

Partindo duma perspectiva socioeducativa e politico-econémica, concluimos que o ensino
colonial na Guiné-Bissau, ndo se fez pela vontade politica do governo-geral da provincia
ultramarina da Guiné Portuguesa, por fundamentos ideoldgicos de dominagao (separar para
bem dominar), onde podemos observar que a educagdo colonial era bastante desfasada,
segregacionista e totalmente inapta face a realidade do Pais. Também nao atendia a propria
necessidade do desenvolvimento socioeconémico do Pais, por ser totalmente distante e
selectiva, o que implicava o ndo acesso a formagdo tecnocientifica e social por parte da
maioria das populagdes, contribuindo assim, para o surgimento de um novo modelo

educacional alternativo que a seguir desenvolveremos com maior énfase.

2.2. Educac¢ao nas zonas libertadas

O modelo educacional alternativo criado pelo P.A.I.G.C (chamado escolas das zonas
libertadas) surgiu nos momentos mais criticos da histéria politica do Pais. Teve a sua
origem na propria manifestacdo do homem guineense contra a ideologia do colonialismo
portugués, de dominacdo e separagdo, teve o seu ponto alto, durante o periodo da luta de

libertagdo nacional (1963-1973) e culminou com a independéncia nacional. Para muitos a

¥ Segundo Furtado, a primeira formulagdo de instituicio de ensino liceal na Guiné foi feita em 1901, na
presenca do entdo governador Almirante Judice Biker. Em 1945 funcionou em Bissau um colégio catdlico
criado no tempo do Prefeito Apostolico Ribeiro Magalhdes para segurar a continuidade dos estudos aos
alunos que concluiam a instru¢do primaria. Este colégio esteve activo apenas até 28 de Fevereiro de 1946
(Furtado, 1986. cit. p. 135).
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fase da resisténcia (luta armada) ¢ considerada a mais importante na historia do Pais devido
ao seu término, com a derrota do colonialismo portugués na Guiné-Bissau e o principio de

uma nova era. Segundo Furtado:

(...) “As intensificagoes das grandes organizagoes progressistas, as
decididas lutas contra o colonialismo, o crescimento vertiginoso dos
movimentos de libertagdo foram os agentes que aceleraram a abertura de
escolas nalgumas colonias existentes em Africa. Mais do que nunca se
sentiu a necessidade de recorrer as escolas para a propagagdo das ideias

anti-revolucionarias” (Furtado, 1986:131).

De acordo com Amilcar Cabral, “a luta de libertacdo nacional era antes de mais um_acto

cultural”’. Com base nesta ideia, o PAIGC, no seu primeiro congresso realizado em
Cassaca, de 13 a 17 de Fevereiro de 1964, definiu, em linhas bem claras, as caracteristicas
da educacdo, dirigida para a formagdo do “homem novo” capaz de manter uma luta
consequente para a descolonizagao total do Pais (Furtado, 1986:137). Essa preocupagdo do
partido era uma manifestagdo clara dos seus objectivos a curto prazo com relagdo ao
surgimento das zonas libertadas. “A sua ocupag¢do engendrou-se na sua dindmica de
resposta a novas necessidades: a formac¢do de quadros que fossem para o trabalho
politico, ou para a administragdo das regioes libertadas” (C4, 2007:68). Assim, a partir do
congresso de Cassacd a estratégia da politica educativa do partido, cujos principios se
encontram no livro “Palavras e Ordem”, capitulo escrito por Amilcar Cabral® consistia no

seguinte: “Neste programa educativo a intervengdo do partido propoe atender a:

e Criagdo de infra-estruturas educativas (escolas e bibliotecas);

e Formagdo inicial e continua de professores do ensino basico e secundario;

e Informagado e sensibilizagdo das familias sobre a importancia da escola;

e Promogdo de curso de alfabetizac¢do para adultos,

e Selecg¢do de jovens com vista a formagdo de quadros técnicos e profissionais;

e Promogdo de manifestagoes populares (dancga, canto, teatro) com vista ao respeito

por costumes e tradi¢oes locais, aproximando deste modo a escola a comunidade”.

? Referéncia e citagdo feita em Belpassi 1983. p. 62-66. Extraido em estudo de Moreira 1997. p. 40-41.
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Para a concretizagdo da estratégia educativa, a direc¢do do partido decidiu fundar no dia 23
de Janeiro de 1965 a Escola Piloto ¢ o Instituto Amizade na periferia da vizinha Guiné-
Conakry. A Escola Piloto era muito importante, devido ao seu objectivo fundamental de
educacgdo e de instrugdo cuja base assenta nas escolas de aldeias, disseminadas nas regides
libertadas (C4a, 2007:68). Diferentemente do Instituto Amizade, criado como organizagao
auténoma, cuja finalidade ¢ dar o acolhimento, protec¢do e educagdo as criangas vitimas da
guerra colonial. O seu objectivo fundamental era a formagdo de quadros, preparagao de
homens responsaveis, consciente dos seus deveres e capazes de construir uma nacao de paz
e de progresso, de acordo com as linhas de orientacdo tragadas pela direc¢do do partido.
Estas linhas de orientagdo do sistema educativo na Guiné-Bissau segundo Koudawo

“reivindicavam cinco fung¢oes principais a saber:

Criagdo de uma alternativa educativa face a educagdo colonial;
Descolonizagdo dos espiritos submetidos a alienac¢do da propaganda colonial;
Promocgdo e a mobiliza¢do da populag¢do contra a opressado colonial;

Emancipacdo dos espiritos em relagdo as for¢as obscurantistas locais;

SR W N~

Criag¢do das condi¢oes aptas para desconectar a Guiné-Bissau dos modelos

estrangeiros de desenvolvimento alienante” (Koudawo, 1995:107).

Em matéria da evolucao do sistema educativo nas zonas libertadas, desde a sua instalacao
houve uma procura consideravel das pessoas que eram consideradas por colonos como nao
civilizados e que ndo tinham direito a uma educag¢do. Com a nova oportunidade, o nimero
de alunos inscritos neste periodo (1965/66) aumentou de 13.361 para 14.386 alunos em
1966/67, para além do aumento dos numeros de escolas e de professores, que tiveram um
aumento significativo (ver anexo 7). Note-se que o decréscimo que se verificou nos anos
lectivos 1967/68 e 1970/71, “deve-se ao facto de alguns jovens terem saido para a
formagdo no exterior e outros terem sido integrados nas for¢as armadas, marinhas,
aviagoes e noutras actividades conforme as exigéncias da luta armada de libertagdo
nacional” (Furtado, 1986:139). Também segundo Ca, “essa diminuigdo efectiva foi devido,
de certo modo, ao encerramento de 25 escolas que se tornaram inviaveis devido aos

condicionamentos da luta armada de libertagdo nacional” (Ca, 2007: 81).

No ano lectivo 1972/73, as zonas libertadas registavam 156 escolas envolvendo 251
professores € 15.000 alunos. Em termos comparativos, “os investimentos feitos por parte

do PAIGC na educagdo é visivelmente marcada pelos numeros de escolas criadas e dos
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professores e alunos envolvidos nas zonas libertadas” (Moreira, 1997:42). Durante 11
anos de luta armada, o numero de escolas e de quadros formados pelo partido foi
incomparavelmente superior aos formados pelos colonialistas portugueses durante cinco
séculos de dominagdo (Furtado, 1986:137). Segundo o mesmo autor, de 1471 a 1961 os
colonialistas formaram apenas 14 guineenses com o nivel superior ¢ 11 com o nivel
médio, enquanto o PAIGC, entre 1963 a 1973, formou 36 pessoas com o curso superior, 46
com o curso médio, 241 com cursos profissionais e de especializagdo e 174 quadros

politicos e sindicais, como observar-se no quadro comparativo a seguir apresentado.

Quadro 1 - Comparagdo de Formag¢dao de Quadros no Periodo Colonial Entre Zonas

Libertadas e Nao Libertadas, Segundo o Nivel de Ensino em 1471/1961 a 1963/73.

Nivel de Formacao
Periodo
1 Formacao de
Colonial . . Médio o .
) Superior em Pos- Meédio ) Profissionalizante quadros politicos e
Superior o . Técnico em . o
Formacao Universitario Técnico /Especializagdo sindicais
Formagao
Zonas fi

Libertadas 14 - - 11 - - -

(1471 - 1962)
Zona

Libertada 36 31 5 46 386 241 174

(1963 - 1973)

Fonte: A Educag@o na Guiné-Bissau, 1978. Extraido e Adaptado a partir do livro de C4 2007 p.81.

2.3. Educacao no periodo depois da Independéncia Nacional (po6s colonial)

Os dois grandes periodos educativos que antecederam a independéncia nacional da Guiné-

Bissau tinham uma caracteristica em comum: a educacdo ideoldgica, sendo que o primeiro

periodo educativo foi marcado pelo sistema de educagdo selectiva ¢ o segundo periodo
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educativo diferenciava-se pelo sistema de educacio libertag¢do. Durante o periodo depois
da independéncia da Guiné-Bissau o sistema educacional foi marcado pela multiplicagdo
da oferta dos servicos educativo “Boom Escolar’. Houve um investimento massivo que
resultou numa aceleragdo do ritmo de crescimento dos efectivos de 9% ao ano, passando a
taxa bruta de escolarizacdo (TBE) de 36% nos principios dos anos sessenta para quase 75%

no final da década passada. Segundo Monteiro e Silva:

(...) “Essa massificacdo da oferta escolar teve efectivamente efeitos
positivos no plano da equidade, mas comprometeu seriamente a qualidade

do ensino (...) ” (Monteiro e Silva, 1996: 176).

A problematica de qualidade do ensino segundo Monteiro (1996), ressentiu-se desde os
primordios da independéncia. A tentativa do PAIGC de alargar a rede escolar nas zonas
libertadas para as zonas que tinham estado sob dominio portugués, a libertacdo do sistema
concebido e totalmente reservado para a elite selectiva passou para uma massa inesperada,
sem nenhum processo de planificacdo estratégica a longo prazo, provocando uma total
ruptura no sistema em termos de qualidade do ensino oferecido no Pais, o que se fez sentir
até hoje. Para enfrentar tal situacdo o Governo da Guiné-Bissau, através do Comissariado
de Estado da Educagdo e Cultura (CEEC)'?, elaborou e aplicou vérios projectos de reforma

no sector, a_comecar em 1976, considerado o ano da organizacdo e reformulacdo do

sistema_educativo herdado da época colonial (Moreira, 1997:45), reforma esta baseada

numa promocao, em conjunto com uma entidade francesa, o Institut de Recherche et de
Formation, Education et Développment (IRFED), da experiéncia dos Centros de Educagao
Integrado (CEPI), desenvolvida entre 1977 e 1985'". No inicio dos anos 80 o Ministério da
Educagao Nacional (MEN) elaborou um documento estratégico para a educagdo, intitulado
Bases para a Implementagdo do Sistema Nacional do Ensino e Formagdao (SNEF), que
abrangia uma analise de todas as instituicdes que funcionavam dentro do sistema
educativo, incluindo propostas para a sua organizacao (ASDI, 1996:08). A partir destas

propostas, em 1988 foi elaborada uma nova estratégia para a educagdo “Estratégia para o

Desenvolvimento do Sector da Educacdo”, centrada no ensino basico, como componente

' Comissariado de Estado da Educagdo e Cultura, ¢ um érgio estatal que tem a responsabilidade das
questdes da educagdo, da formagdo e da cultura, criada em 10 de Setembro de 1974, seis anos mais tarde foi
substituido actualmente pelo Ministério da Educagdo Nacional (MEN).

' Sobre este assunto procurar com maior detalhe o estudo sobre “uma experiéncia de integracdo da educagio
na Guiné-Bissau” de Luiz de Sena, 1995: 63-89 em revista Soronda n°® 19.
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mais importante do sistema educativo e langou-se as bases para a sua reforma. Com base

nesta estratégia, foi elaborado em 1990 o “Plano de Médio Prazo”, documento de

implementagdo de actividades até¢ 2000, que incluiu medidas para eliminar os obstaculos

estruturais para o desenvolvimento da educacao na Guiné-Bissau.

Os seus objectivos visavam a melhoraria da qualidade e eficacia do ensino, dando
relevancia a formagao profissional e a racionaliza¢do dos meios (ASDI, 1996, p. 09). Para
atingir as metas propostas de 75% da taxa de escolarizacdo e 31% da taxa de alfabetizagao,
o plano prévia a priorizagdo da alfabetiza¢ao das raparigas e mulheres. O plano propde
modificacdes no sistema escolar, tais como a melhoria das condigdes pedagdgicas nas
escolas, a gestdo e informagdo institucional, a formacdo de formadores, o ensino técnico
profissional, a alfabetiza¢do das mulheres e a pesquisa pedagogica. Assim, este documento
veio servir de inspiragdo para a elaboragdo de um outro documento no inicio de 2003,

“Plano de Accdao Nacional — Educac¢do Para Todos”, no ambito da Cimeira Mundial sobre

Educacdo para Todos (Dakar, Abril de 2000), sendo considerado o tUnico guia de
orientagdo estratégico do sistema educativo no Pais. Ainda assim, foram elaborados
recentemente os planos sectoriais na area da educag¢do para concorrer aos fundos de
financiamento do Banco Mundial e do FMI (“Plan Resen” em 2005 e em 2010 o “Plano

Trienal de Desenvolvimento da Educagdo 2011-2013” para a Guiné-Bissau).

2.4. Organizacao do sistema educativo

A Constitui¢do da Republica da Guiné-Bissau no seu art.” 49° concedeu ao Estado a
responsabilidade de conduzir a politica da educacdo e formacdo do homem. Garantindo,
ainda assim, a educagdo como um direito fundamental para todos, assegurado pelo
Ministério da Educacdo Nacional (MEN), em colaboragdo com outras institui¢des,

. . , . .. e e . . . 12
incluindo as ONG'S, as entidades religiosas, iniciativas privadas e comunidades .

"2 No quadro institucional, o Ministério da Educagdo Nacional ¢ encarregue das questdes educacionais, de
formagdo técnico-profissional e de pesquisa cientifica. A politica do Governo em matéria de Educagdo e
Formacao esta consignada no documento ‘“Plano Nacional de Ac¢do — Educagdo Para Todos, Fevereiro de
20037, tendo possivel o seu desenvolvimento conforme o compromisso alcangado no Férum Mundial sobre a
Educacdo Para Todos (Danar, Abril de 2000). Em 2007 o Ministério da Educacdo, com o apoio de parceiros
do desenvolvimento, langcou-se no processo de preparacdo de um Plano Estratégico de longo prazo, tendo
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Segundo o diploma em vigor, o sistema educativo estd estruturado em dois subsectores:

sector formal e sector ndo formal.

2.4.1. Sector Formal

Educacdo Pré-escolar: Este nivel de ensino ¢ destinado para as criancgas de 3 a 6 anos de

idade, sendo opcional e de caracter urbano, por estar essencialmente implantado na capital
(Bissau). Segundo o estudo feito pelo Gabinete de Estudos e Planeamento (GEP) com
apoio da equipa técnica do Banco Mundial em 1999, constata-se que, num universo de
306.607 criangas de 0-6 anos, apenas 4.159 criangas de 3-6 anos tem acesso a educagdo
pré-escolar, o que corresponde a uma taxa de 2,3% na referida faixa etdria (PNA-EPT,
2003: 24). Destes (2,3%), somente 38% pertencem aos estabelecimentos publicos e 51%

dos alunos sdo do sexo feminino.

Educacdo Bdasica (EB): Considerado como o primeiro nivel do ensino oficial, o ensino

basico ¢ destinado para as criangas de 7 a 12 anos. Sendo de caracter obrigatério e gratuito
segundo o diploma em vigor (PNA-EPT, 2007:14), tem uma duragdo de seis anos, que
corresponde da a 1* e 6 classe'’. E originalmente dividido em dois sub-ciclos: Ensino
Basico Elementar (EBE) e Ensino Basico Complementar (EBC) e, embora a reforma que
visava a unificagdo dos dois ciclos tenha ocorrido em 2001, muitas das escolas continuam
a fazer somente o primeiro ciclo (Monteiro, 2005). Quanto a sua evolu¢do, teve um forte
sinal de progresso: a elevada taxa de cobertura escolar € 0 aumento expansivo de nimero
de inscritos nas diferentes escolas publicas e privadas do Ensino Basico (EB), passou de

151.019 em 1999/2000, para cerca de 269.683, em 2005/2006 (ver anexo 8). Em

prevista a sua conclusdo no inicio de Janeiro de 2009. Assim sendo, o PNA-EPT continua a ser um tnico
documento de guia e orientacdo ao nivel do sector da educagao, tendo as suas prioridades, a reabilitagdo das
infra-estruturas escolares destruidas pela guerra a formagao e desenvolvimento de competéncias profissionais
dos professores assim como a regularizagdo dos salarios dos professores de todos os niveis de ensino.

13 . ~ Y ;
Designagao de Classes na Guiné-Bissau corresponde aos anos de estudos de cada nivel escolar em

Portugal.
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consequéncia desta forte procura, que tem caracterizado a educacao nesse periodo, a Taxa
Bruta de Escolarizacdo (TBE) elevou-se para 93,2% no EB e para 85,2% a nivel global
(IPAD, 2008: 06). O progressivo aumento da Taxa Bruta de Escolarizagdo no Ensino
Basico deve-se em parte ao grande esforco, sem precedentes, do Governo para
disponibilizar novas salas de aula e estimular a procura, mas também estd associado ao
grande envolvimento dos provedores privados e das comunidades locais. Apesar deste
expressivo aumento de TBE, esta ndo ¢ acompanhada na mesma propor¢do pela Taxa
Liquida de Escolarizagao (TLE), sendo o seu aumento neste mesmo periodo, ¢ apenas de
45% no EB. Essa discrepancia entre as duas taxas (TBE e TLE) é causada pelo fraco
rendimento interno resultante de factores como: entrada tardia das criangas nas escolas,
existéncia de escolas incompletas e distantes das residéncias, alta taxa de abandono e de

repeténcias e uma disparidade consideravel de género por regides entre outros etc.

Ensino Secunddrio (ES): Sendo um dos objectos do presente estudo, o ES ¢ considerado

como o corredor de passagem do EB para o ensino superior e ainda, ¢ dirigido aos jovens
com a idade teoricamente entre 13 e 17 anos de idade. Este nivel de ensino compreende
dois sub-ciclos repartidos da seguinte forma: o ensino secundario geral (ESG), que
compreende da 7* & 9? classe e o ensino secundario complementar (ESC), constituido pela
10* e 11* classe (PNA-EPT, 2007:14). A sua estrutura curricular apresenta no curso geral,
um plano unificado com uma carga horaria de 27 horas semanais. No curso complementar
a sua estrutura curricular encontra-se dividido em cinco opg¢des ou grupos que se
distinguem entre si por areas tematicas e formativas, conforme mostra o quadro a seguir

apresentado:

Quadro 2 — Divisao de Grupos Tematicos e Areas Formativas do Ensino Secundario

Grupos | Area Formativa Orientagdo para carreira/Cursos a que se destina

I Cientifica e Tecnologica Arquitectura, Matematica, Construg@o Civil e outras Engenharias etc.

II Saude e Ciéncias Médicas | Medicina, Enfermagem, Farmacéuticas, Biologias e Satide Publica etc.

111 Humana Socioeconémica | Economia, Gestdo, Administracao, Financas, Contabilidade ¢ Auditoria etc.
v Humana e Socioeducativa | Sociologia, Filosofia, Psicologia, Pedagogia e Ciéncias Educativas etc.

Vv Linguistica e Literatura Letras, Portugués, Francés, Inglés, Alemao, Latim, Artes e Musicas etc.

Fonte: Dados recolhidos junto dos liceus, extraido e adaptados a partir do estudo (Monteiro, 2005:25).
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Quanto ao seu processo evolutivo o ensino secundario tem seguido um padrdo similar a do
ensino basico em termos de crescimento: o nimero de inscritos que era de 25.034 alunos
em 1999/00 duplicou para 50.507 alunos em 2004/05. Esse numero obteve o seu novo

aumento de quase 4.000 novos alunos inscrito em 2005/06 como mostra o quadro a seguir.

Quadro 3 — Reparticdo das Escolas do Ensino Secundario por Regiao (2005/06)

N° de Escolas N° de Alunos
Regido
Pub. Priv. Com. Mad. Total Masc. Fem. Total % Esc. % Alu.

SAB 7 31 0 1 39 20282 15641 35923 46,4 66,3
Bafata 2 2 1 0 5 1526 826 2352 5,9 43
Biombo 3 2 0 0 5 1545 848 2393 5,9 44
Bol/Bjg. 3 1 0 0 4 746 451 1197 4,8 2,2
Cacheu 7 7 0 0 14 3639 1534 5173 16,7 9,5
Gabu 1 4 0 0 5 1641 810 2451 5,9 4,5
Oio 4 2 1 0 7 2126 695 2857 83 53
Quinara 2 0 0 0 2 554 191 745 2,5 1,4
Tombali 1 2 0 0 3 825 283 1108 3,6 2,1
Total Geral 30 51 2 1 84 32920 21279 54199 100 100

Fonte: Dados extraidos e adaptados a partir da publicagdo do GIPASE/MEN

Segundo o Banco Mundial “a falta de escolas parece condicionar uma expansdo mais
acelerada do Ensino Secundario”, onde a taxa de escolarizagdo chega quase aos 35%,
valor um pouco superior 2 média de 30% verificada nos paises da Africa Subsariana em
2005 (BM, 2008: 32). Apesar dos resultados positivos em termos de admissdo no ensino

secundario, ainda assim, este nivel de ensino apresenta varias insuficiéncias internas:

e A falta de infra-estruturas escolares caracterizada pelo ambiente precario e
degradado do ensino onde muitas das salas de aulas sdo de Barracas (Construgdes

rudimentares cobertas de folhas de palmeiras ou de bambu);

o Elevada taxa de repeténcias escolares, acarretando um custo significativo no
Orcamento Geral do Estado com a educagao (segundo o estudo do Banco Mundial

os custos da repeténcias ascendem aproximadamente a US$ 525.000);

e Alta taxa de abandono escolar sobretudo na populacdo feminina e nas populagdes
das zonas rurais, devido a grande concentragdo dos estabelecimentos escolares do

ES nas zonas urbanas (ver quadro 3);
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e A baixa qualidade do ensino-aprendizagem, acompanhada de inadequada e
desactualizada grade curricular e inexisténcias de materiais didéacticos para os

professores como também para os alunos;

e As dificuldades linguisticas e pedagogicas dos professores, conjugadas com a falta
de formacao técnica para a docéncia e a falta de incentivos motivacionais para o

desenvolvimento das suas competéncias profissionais, entre outros etc. ...

Ensino_Técnico e Profissional: Este nivel de ensino encontra-se estagnado, devido a

danificacdo total das suas infra-estruturas escolares durante a guerra civil de 7 de Julho de
1998. E compreendida de duas maneiras, a primeira visa a formagdo e a integragio
profissional dos alunos nos locais de trabalho'®, sendo destinado aos estudantes que
tenham concluido a educagdo basica (Monteiro, 2005), tem uma duragdo de 6 meses a um
ano e meio de formacgdo. A segunda maneira visa a formagdo técnico-profissional (curso
médio técnico) destinados aos jovens que tenham concluido a 9° classe do ESG". Todos os

cursos tém normalmente uma duragao de 3 anos e é conferido um grau académico.

Ensino Superior: Este nivel de ensino ainda se encontra na sua fase embrionaria, sendo

muito pouco desenvolvido por causa da sua tardia implementagcdo. Somente a partir dos
anos 80 o Pais comeca a dispor de um embrido do ensino superior, representado pelas
Faculdades de Direito, de Medicina e da Escola Normal Superior Thico T¢ (DENARP,
2005: 20). Assim, a maior parte dos estudantes nacionais t€ém sido formados no exterior,
sobretudo nos paises aliados de cooperagdo (Portugal. Russia, China, Cuba, Brasil e alguns
paises do Leste Europeu). A partir de 1999, com a necessidade de reforco de capacidade
técnica dos quadros nacionais devido a fuga de quadros por causa do conflito politico-
militar de Junho de 1998, foi criada a primeira universidade publica Universidade Amilcar
Cabral (UAC), por Decreto n° 16/99 de 03/02/99, publicado no B.O. N° 41/99 de 06/12/99
(Idem, p. 20), tendo iniciado a sua actividades no ano 2003. Um ano mais tarde foi criada
uma outra universidade, de caracter privado, a Universidade Colinas de Boé¢ (UCB). Este

nivel do ensino ¢ destinado aos jovens que tenham concluido por completo o Ensino

'* Existe uma escola privado CIFAP/Bula e uma semi-privado CFEC, que é o Centro de Formacio da
Comunidade relacionada com a agricultura e pecuaria, e ainda uma escola criada pala ONG Dinamarquesa
DAPP/Bissora etc.

"> Para este nivel do ensino existem diversas institui¢des publicas: CENFI (especializada na 4rea de
Mecanica, Electricidade, Carpintaria e Electronica), CENFA (especializada na area da Administragdo,
Finangas, Contabilidade e Secretariado) e Escola Normal 17 de Fevereiro (especializada na area de formagao
dos professores do Ensino Basico).
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Secundério Complementar e encontra-se dividido em dois tipos de formagdo: a formacgao
universitaria com duragdo de 5 anos, com direito a um grau académico; a formacdo nao
universitaria, cuja duragdo ¢ de 3 anos e da direito a um grau profissional (ver anexo 05 -

sobre Organizacao do Sistema do Ensino na Guiné-Bissau).

2.4.2. Sector nao formal

Este subsector da educacao inclui a alfabetizagdo, a educacdo de adultos e outros tipos de
educagao (Monteiro, 2005). Ainda assim, este subsector esta sob orientacdo do Ministério
da Educagdo e trabalha com as varias entidades intervenientes como por exemplo: as
ONG'S, as organizagdes religiosas € comunitarias etc. “Para dar resposta a insuficiéncia
das escolas publicas face a procura de servigos educativos, a sociedade civil tem
contribuido, através de modelos de gestdo participativa em estabelecimentos publicos
(Auto gestdo) e modelos de gestdo comunitdrias (Moreira, 1997: 50). “Hoje assistimos a
um crescimento vertiginoso das escolas comunitarias” (PNA-EPT, 2003: 15), como
podemos observar no (Quadro 3 e Anexo 8). O surgimento das escolas alternativas,
(Escolas Comunitarias, Populares, Madrassas e Coranicas), veio permitir o alargamento do
sistema educacional em termos de cobertura e de acesso sobretudo nas zonas rurais. Ainda
sim, teve a sua grande contribuicdo no desenvolvimento do sector educativo na Guiné-
Bissau. Com relacdo ao regulamento e avaliacdo dessas escolas, ainda ndo existe uma lei
em vigor, mas os seus trabalhos sdo acompanhados e orientados pelo Ministério da

Educacdo Nacional (MEN).

2.5. Organizacio do Ministério da educagio

Segundo o documento em vigor no pais (PNA-EPT), o doravante MEN ¢ o departamento
governamental que tem na sua natureza a competéncia de definir e conduzir a politica

nacional de educacdo, alfabetizacdo, ensino técnico, formagdo profissional e pesquisa
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cientifica (IPAD, 2008:6). Ainda assim, “o MEN tem por finalidade, a promog¢do e criag¢do
do correcto funcionamento de todo o sistema nacional de educagdo e formagao segundo as
necessidades do desenvolvimento global do pais” (PNA-EPT, 2003:13). Do ponto de vista
organico, o MEN estrutura-se em 6rgaos e servicos (centrais ¢ desconcentrados) e ainda,
em estabelecimentos do ensino superior. Também o mesmo documento atribui aos seus
servigos centrais (Direc¢do Regionais da Educagdo), a responsabilidade de orientacdo e

coordenagao dos estabelecimentos do ensino basico e secundario no Pais.

1) Os 0rgdos e Servicos Centrais do Ministério da Educag¢do Nacional:

Caracter Consultivo: (Conselho Nacional da Educagdo e Conselho Directivo);

Apoio Administrativo: (Secretaria Geral do Ministério e o Gabinete do Ministro);

Caracter Técnico: (Direcgao Geral de Estatistica e Planificagdo, Direc¢ao dos Servicos da

Administragdo e Finangas, Direc¢ao dos Servigos de Infra-estruturas Escolares);

Caracter Operativo: (Direcgdo Geral do Ensino Bésico, Direc¢do Geral de Ensino

Secundario e Superior, Direc¢do Geral de Alfabetizagdo, Educacdo nao Formal, Ensino

Técnico e Ensino Profissional).

2)  Estrutura Autonoma de Concepgdo, Pesquisa e Formagao do MEN:

Instituto Nacional para o Desenvolvimento da Educacao — INDE;

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa — INEP.

3) Servicos desconcentrados do Ministério da Educacdo Nacional:

Caracter Operativo e Administrativo: (Direc¢do Regionais da Educacdo);

Supervisdao e Controlo: (Servigos Regionais de Inspeccao e Coordenacgdo Escolar).
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3. REVISAO DA LITERATURA

“A Educagdo ocupa cada vez mais, espago na vida das
pessoas a medida que aumenta o papel que
desempenha na dinamica das sociedades modernas,
sendo um dos factores principais, de promog¢do do
desenvolvimento global da sociedade. Para assegurar
a qualidade da educag¢do a todos os niveis um factor
crucial é assegurarmos a exceléncia do ensino. Ora,
para termos um ensino de qualidade é indispensavel a
existéncia de professores bem qualificados e

fortemente motivados.”

Paulo R. da Cunha'®

O texto a seguir apresentado tem como principal objectivo analisar na literatura existente o

fundamento tedérico das necessidades de formacdo docente e ainda, o enquadramento

conceptual das competéncias e do desenvolvimento das competéncias profissionais dos

professores do ensino secundario no contexto da formagdo em exercicio (formacao dentro

da escola). Assim, interessa, por isso, neste capitulo, enquadrar e explicar:

v' As necessidades de formagdo dos professores;

o Conceito e tipos de necessidades de formagao dos professores;

o Modelos e técnicas de analises das necessidades de formacgao docente;

v As competéncias ¢ desenvolvimento das competéncias profissionais;

o Enquadramento

conceptual das competéncias dos professores;

o Processo de construgdo das competéncias profissionais dos professores;

v" Por fim, construgdo de um quadro de referéncias das competéncias profissionais

dos professores do ensino secundario adaptado a partir do estudo de Perrenoud.

' Referéncia feita em Cunha, P. 2000 p. 54, no seu estudo sobre “As Trajectérias Formativas dos

Professores™: Associacdo dos Professores

de Sintra (APS), Sintra, Portugal.
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3.1. As necessidades de Formacao dos Professores

A problematica da qualidade do ensino, a formagao e competéncias dos professores trouxe
para a realidade socioeducativa um debate novo e acentuado na necessidade de formagao
dos docentes, independentemente do nivel de ensino e da disciplina que lecciona. Desde os
anos 90, essa discussdao acentuou-se segundo Rodrigues (2006) ao fazer referéncia do

estudo de (Mclntyre, 1996),

“Na problemdtica da clarificagcdo das finalidades de formagdo dos
docentes, bem como a da determinagdo do tipo de professor desejado para

preparar o futuro dos alunos” (Rodrigues, 2006: 93).

Assim, segundo Antonio Novoa, “Um século depois, os professores confrontam-se com as
necessidades de reconstruir as suas identidades profissionais, a partir de uma
interrogagdo sobre os saberes de que sdo portadores e sobre a defini¢cdo autonoma de
normas e de valores” (Novoa, 1991: 16). Refere o mesmo autor que a formagdo passa a
desempenhar um papel decisivo nesta nova etapa do profissionalismo docente “Formar
pra qué e formar pra quém?”. Nesta ordem de ideias e no contexto da formagdo dos
professores, Mialaret faz referéncia a dois campos de formagdo extremamente distintos: “A

formacdo académica e a formacdo pedagdgica”. Segundo o mesmo autor, a primeira

modalidade de formagdo difere da segunda por corresponder ao processo e resultado de
estudos gerais e especificos feitos num dominio particular por um individuo (...) onde,
desenvolve por um lado, uma competéncia mais acentuada. A segunda corresponde aos
conjuntos dos processos que conduzem um individuo a exercer uma actividade profissional

(a de ser professor), e encontra-se assente em quatro pilares principais:

“O primeiro pilar, centra-se numa reflexdo de ordem filosodfico-historico-
sociologico sobre as instituicoes escolar, o seu papel na sociedade e os
objectivos actuais da educa¢do; O segundo pilar inicia-se com a pratica
dos diferentes métodos e técnicas pedagogicos que permitem estabelecer a
comunicagdo,; O terceiro pilar enquadra-se num conjunto de conhecimentos
cientificos sobre a problematica psicologicos que permitem ao educador
conhecer as estruturas e o funcionamento psicologico (criangas,

adolescentes e adultos), alvos da ac¢do educativa;, O quarto e ultimo pilar,
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¢ constituido pelos estudos psicologicos e pedagogicos da didactica da

disciplina escolar” (Mialaret, 1991: 9-19).

Assim sendo, o segundo campos de formagao (pedagodgica) acima referidos por Mialaret
(1991), enquadra-se no contexto de formacao inicial para o exercicio da funcdo do
professorado. Esta defini¢do leva-nos a perceber que a formagdo inicial ¢ uma orientacao
formativa na qual visa a preparacdo pessoal (professor) para o exercicio da actividade
docente; diferentemente da modalidade de formagdo continua, que ¢ uma orientagdo na
qual visa o desenvolvimento profissional do professor para a continuagdo do exercicio da
funcdo docente. Assim, no contexto da formacao dos professores do ensino secundario na
Guiné-Bissau, consideramos a modalidade de formacao continua (formacdo em servigo),
como sendo o factor fundamental para a satisfacdo das suas necessidades formativas e

desenvolvimento das suas competéncias profissionais.

Tendo presente a posi¢do quanto a natureza da formacgao inicial e continua, “a andlise da
necessidade de formagcdo dos professores deve basear-se na expectativa de
aperfeicoamento dos saberes (saber ser e saber estar), das técnicas, das actividades
necessdarias ao exercicio da profissdo professor” (Formosinho, 1991: 127). Assim, para
uma andlise exaustiva das necessidades de formacgdo docente ¢ preciso fazer um
diagnostico completo baseado na pessoa (professor) que busca a formacao. No contexto do
nosso estudo ¢ preciso primeiramente identificar as lacunas e as limitagdes em termos
formativos que os professores apresentam e em segundo lugar enquadra-las no quadro de
referéncia do perfil desenhado para as competéncias que supostamente deveria ser ideal

para o bom desempenho da fun¢do docente.

3.1.1. Conceitos e tipos de necessidades de formaciao docente

Muita das vezes a palavra “necessidade ¢ usada, na linguagem quotidiana, para designar
fenomenos diferentes, como um desejo, uma vontade, uma aspiragdo, um precisar de
alguma coisa ou uma exigéncia” (Rodrigues e Esteves, 1991: 39). Por outro lado, num
registo mais subjectivo, ela perde a sua existéncia e passa a “manifestar-se no sujeito qual

a sente” (Rodrigues e Esteves, 1993: 40).
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Nao ¢ facil definir o termo necessidade. Segundo Rodrigues e Esteves, “a palavra
necessidade ¢ uma palavra polissémica, marcada pela ambiguidade terminologica,
segundo a qual, o conceito estd longe de se construir como um conceito de contornos

definidos, universalmente aceite”. Assim, para D Hainaut:

O termo necessidade implica sempre algum problema de valor ou de

referéncia” (Citado em Jorge, 2008: 40).

Neste sentido entende-se que o conceito de necessidade estd sempre associado aos valores
ou as normas sociais onde se manifesta (Rodrigues, 2006: 12). Segundo este autor, o
sujeito sente necessidade em fungdo daquilo de que sente falta e considera 1til para exigir
de acordo com os seus proprios valores e segundo as normas da sociedade em que vive.

Zabalza vai além, ao fazer referéncia a conceptualizagdao de Burton e Merrill, para os quais:

“O conceito de necessidade é considerado por estes, um conceito polimorfo
que adopta distintas acepgoes conforme seja utilizado por educadores,

socidlogos, economistas e trabalhadores sociais” (Zabalza, 2001: 57).

Nos contornos da sua explicagdo conceptual, varios termos tém sido utilizados possuindo
muitos deles, uma semantica perfeitamente enquadravel no dominio educacional (Jorge,
2008: 40). Assim, no grande dicionario da lingua portuguesa, encontramos no termo

necessidade, a seguinte definicao:

“Caracter do que é absolutamente imprescindivel, do que ndo se pode
dispensar; caréncia ou falta de algo; auséncia ou priva¢do continuada de
bens materiais, precisdo subita e inadidvel, inevitavel, aquilo que é preciso
para satisfazer um minimo de condi¢oes materiais e morais na vida familiar

e social'”™ (Rodrigues e Esteves, 1993: 12).

De acordo com Barber e Lesne (1986), também a mesma definicdo se verifica no
dicionario da lingua francesa. “As necessidades sdo assim juizo de valores” (Estrela, 1954;
Witkin, 1977 e Mckillip, 1987). As necessidades podem ser absolutas, relativas ao

individuo e podem ser fundamentais (Maslow, 1954; Galtung, 1980; Rousson e Boudineau,

' Citagdo extraido do grande Dicionario de Lingua Portuguesa Contemporanea, Academia das Ciéncias de
Lisboa, 2001 p. 2580.
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1981), tendo a primeira concep¢do (Maslow, 1954), feita uma hierarquia de necessidades

fundamentais, cuja referéncia geral comporta as seguintes categorias:

e As necessidades no sentido de sobrevivéncia - podem ser fisiologico e de

seguranca,

e As necessidades no sentido da vida pessoa - podem ser de pertenga, de estima e de

realizagdo pessoal.

Quanto ao tipo de necessidade, (Bradshaw, 1972), distingue cinco tipos de necessidades:

“Necessidade normativa, sentida, expressa ou procura, comparativa e

necessidade prospectiva” (Citado e referenciado em Zabalza, 2001: 58).

Diferentemente de Bradshaw, Zabalza considera a existéncia de trés tipos de necessidades

quanto as suas dimensoOes: Necessidades prescritivas ou exigéncias, necessidades

individualizadoras ou idiossincratica e necessidades de desenvolvimento.

Em definitivo, uma necessidade ¢ constituida por essa diferenga, ou discrepancia que se
produz, entre a forma como as coisa deveriam ser (necessidades de exigéncias), poderiam
ser (necessidades de desenvolvimento) ou gostariamos que fossem (necessidades
individualizadas) e a forma como essas coisas sao de facto — a diferenga entre o estado

actual e esse marco de referéncia tridimensional a que ja aludimos (Zabalza, 2001: 62).

3.2. Modelo de identificacio das necessidades na formacao dos professores

Para alguns autores, existem muitos modelos de andlise e de identificagdo das necessidades
de formacdo dos professores, servidos por uma grande variedade de métodos, técnicas e
instrumentos (Rodrigues e Esteves, 1993: 25). Para outros, ndo had modelos certos e
modelos errados como ¢ o caso de Witkim, (1977), ao afirmar que a op¢do depende do
ambito do estudo, dos seus objectivos e dos recursos humanos, materiais e temporais
disponiveis. Para Pennington, (1985) e Kauffman, (1977a), os modelos de andlise mais

conhecidos e usados permitem verificar que eles se diferenciam:
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“Pelo conceito da necessidade (...), pelo papel atribuido aos intervenientes
no processo de identificacdo das necessidades, pelos critérios usados
interno e externo, pelo grau de confianga e validade, pelos instrumentos e
técnicas usados (...), e pelo desenvolvimento concedido a cada uma das

etapas do processo de detengdo e andlise” (Rodrigues e Esteves, 1993: 25).

No ambito geral, Mckillip (1987), distingue trés modelos de analise de necessidades de

formagdo de acordo com a forma como recolhem a informagdo para identificar as

necessidades (Rodrigues e Esteves, 1993: 26): o modelo de discrepincias, o modelo de

marketing, e 0 modelo de tomada de decisdo.

No campo da educagdo, Kauffman (1973), ja havia privilegiado a técnica do modelo de

. N . 14 . ~ r 1
discrepincia que podera ser aplicado no campo de formagio continua de professores'®.

Assim, segundo Rodrigues e Esteves, este modelo comporta trés fases distintas:

1.

2.

3.

Estabelecimento dos objectivos, identificando “o que deve ser”: numa primeira

fase, determinam-se os objectivos a partir das expectativas de performance.
Geralmente, recorre-se a um grupo de especialistas para identificar as dimensoes
desejadas. Os resultados esperados podem reflectir os skills Uteis ou utdpicos
desejados. Os objectivos assim determinados sdo indicadores do que deve ser, isto
¢, das condicdes desejadas. Exemplo: uso de entrevistas por parte dos especialistas
(formadores), aos proprios formandos questionando-os sobre o que acham que deve
ser, com relacdo a formacao.

Medida de resultados, determinado “o que é”: A segunda fase consiste na medida

das condigdes existentes ou estado actual (o que €). Para o efeito, podem utilizar-se
diversas técnicas e procedimentos, nomeadamente a andlise de indicadores
estatisticos, a aplicacdo de questionarios, entrevistas a mostras representativas, a
informantes-chave e a grupos estruturados.

Identificacdo das discrepdncia, hierarquizando as diferencas entre “o que deve ser

e 0 que ¢’: Na terceira e ultima fase, identificam-se as discrepancias entre os
objectivos e o estado actual. Nesta fase ¢ contemplada a divergéncia entre o que
deve ser e o que é. Seguidamente, atribuem-se prioridades as discrepancias, no

sentido de inventariar as areas de necessidades prioritarias.

'8 Citado e referenciado em Jorge, B. 2008 p. 45 ¢ em Rodrigues e Esteves, 1993 p. 26
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Todos os modelos e técnicas de analise das necessidades de formacdo tém as suas
particularidades. Assim, segundo Rodrigues e Esteves, ao fazer referéncia de analise critica
de Mckillip sobre o modelo apresentado por Kauffman, realga a vantagens do mesmo
modelo, que permite uma boa integracdo da informagdo e facilitar na tomada de decisao,
uma vez que a medida de discrepdncia engloba a informagdo sobre o0 que é e sobre o que

deve ser, ou seja, sobre a performance e o objectivo. Com relagdo as suas desvantagens,

segundo Rodrigues e Esteves, “este modelo apresenta como dificuldade a aplica¢do em
dreas ndo susceptiveis de medida, a aceita¢do de padroes e normas sem questionar o valor
educativo dos mesmos, a tendéncia para privilegiar os produtos em detrimento dos
processos, a redugdo da andlise de necessidades a um processo mecdnico de comparagdo
entre percepgoes ou observacgoes quantificaveis e padroes ou critérios, e de descrig¢do das

lacunas resultantes dessa comparacdo” (Rodrigues e Esteves, 1993: 27).

No contexto socioeducativo, Rodrigues e Esteves realca ainda a importancia dos modelos
de J. Mckinley (1973), que remonta igualmente em trés modelos de diagndsticos de

necessidades de formagao na area da educacao, a saber:

O modelo _de realizacdo pessoal, caracterizado pela pesquisa externa dos obstaculos

encontrados pelos individuos na realizagdo dos seus objectivos.

0 modelo de apreciacdo pessoal, baseado na apreciagao pessoal das proprias necessidades.

0O modelo de discrepdncia, diferentemente do modelo de Kauffman, este modelo ¢é

caracterizado pela sua forma cuja meta ¢ de evidenciar a discrepancia entre o estado actual

e o estado desejavel das pessoas em relacao aos seus objectivos.

Cada um dos modelos acima referidos, segundo Rodrigues e Esteves, estabelece uma
articulacdo preferencial com diferentes orientacdes das politicas educativas. Assim, o
primeiro modelo privilegia os interesses da sociedade sobre o individuo, contrariamente
aos dois ultimos modelos que focalizam mais os interesses do individuo sobre as
sociedades. Ainda assim, segundo os mesmos autores ¢ possivel perspectivar a analise de

diagnostico das necessidades segundo a Optica de_ guem expressa as necessidades.

A luz da conclusio desta primeira parte do enquadramento tedrico relembra-se
oportunamente que o ponto fulcral deste trabalho consiste no diagndstico das necessidades

de formacao dos professores do ensino secundaria no contexto educativo e formativo da

35



Guiné-Bissau, sendo considerado o factor formacdo em exercicio (formagdo continua)
como a principal modalidade de formacao para o desenvolvimento das suas competéncias
colectivas (profissionais). Esta pretensdo acarreta consigo um conjunto de exigéncias
quanto as competéncias que os professores deverdo ter ou esperam possuir para o melhor
desempenho das suas fungdes docentes. Sera a partir dessas competéncias que iremos
desenvolver e elaborar o processo de diagndstico de necessidades de formagdo dos
professores. Assim, a segunda parte deste capitulo sobre a revisao da literatura baseia-se na
defini¢dao conceptual das competéncias dos professores € na constru¢ao de um quadro de
referéncia para as competéncias desejadas, servindo de base para a elaboracdo do modelo

de analise de necessidades de formagdo dos professores deste nivel do ensino.

3.3. Desenvolvimento das competéncias profissionais dos professores

As mudangas de ordem no novo contexto empresarial face ao processo de globalizagdo
trouxeram uma nova relagcdo entre as organizagdes € as pessoas, baseada na participagdo e
no comprometimento. Assim, as pessoas deixam de ser entidades passivas e passam a gerir
o seu proprio trabalho (Cetil, 2006: 87). Essa importincia das pessoas dentro das
organizagdes marcou uma nova caracteristica das relacdes de trabalho e do emprego. A
necessidade de novos recrutamentos por parte das organizagdes baseada na exceléncia e na
qualidade, fruto de novo resultado de alteracdes na estrutura do trabalho derivado de novos
sistemas de automagdo e a terciarizagdo crescente dos processos produtivos, provocam
uma mudanga radical na natureza do trabalho passando a exigir novas competéncias
profissionais. Assim, para Pires, (2000: 57), “os perfis profissionais actualmente
formulados passam a integrar cada vez mais novos conjuntos de competéncias,
relacionados com os aspectos ou qualidades pessoais — o saber — ser ou estar”. A partir
desta concepgao, refere Ceitil, (2006) “as pessoas passam a fazer parte da organizagdo
como membros que podem dar significativas contribuicoes fulcrais, criar iniciativas,
assumir novas responsabilidades, desenvolver novos conhecimentos técnicos e de gestdo,
comportamentais, entre outros, e que chamamos de competéncias” (Cetil, 2006: 87).
Segundo o mesmo autor, a gestdo de competéncias surge neste cenario actual como uma
tendéncia de construir uma nova realidade organizacional frente as exigéncias da

globalizacdo. O desenvolvimento pessoal ou colectivo (profissional), movido pelo aumento
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da competitividade a nivel organizacional, desencadeou uma onda determinada das
empresas na busca de qualificagdo por exceléncia junto dos seus colaboradores. No ambito
da educagdo, novos desafios impostos pelo mercado de trabalho, vem aumentando ainda
mais a dificil tarefa dos professores no dominio das suas fungdes. O papel inicial dos
professores considerado como um simples transmissor de conhecimentos passou para um
complexo orientador e impulsionador de conhecimentos. Tarefa essa, cuja uma obrigacdo
deverd corresponder-se com as novas exigéncias que ultrapassa a barreira de formagao

inicial para a formag¢ao permanente ao longo da vida.

3.3.1. Enquadramento conceptual de competéncias

O conceito de competéncias vem ja da idade média. Segundo a observacdo de Ceitil,
(2006: 86), o seu fundamento era restrito a linguagem juridica e significava que
determinada corte, tribunal ou individuo era competente para realizar um dado
julgamento'’. Segundo (Dicionario Houaiss, 2001), a palavra original ¢ oriunda do Latim
(Competentia) que significa a competicao, propor¢do e simetrias. O seu conceito segundo
Boterf, (2003) passou a ganhar importancia no decorrer dos anos 80. A sua evolugdo
conceptual e o seu uso sao focados por Lyle Spencer e Signe Spencer, (1993) no seu livro

Competence at Work: Models for superior Performance, onde afirmam que:

“Uma competéncia é uma caracteristica fundamental do individuo que esta
casualmente relacionada a um critério de eficacia e/ou performance

excelente num trabalho ou situagdao” (citado em Cetil, 2007: 87).

Esta afirmacdo segundo o mesmo autor, remete-nos a perceber que a utilizagao do termo
competéncia vem de muito longe, desde a época de Taylor (o principio Taylorista de
seleccdo e formagao de pessoas enfatizava o aperfeicoamento de habilidades técnicas e

especificas ao desempenho das tarefas operacionais da fun¢do). Ainda sim, segundo Ceitil,

' Este mesmo significado de competéncia pode ser encontrado no Grande Dicionario de Lingua Portuguesa
Contemporanea da Academia das Ciéncias de Lisboa (Editora Verbo, I — Volume, 2001, p. 887), cuja
primeira defini¢do de competéncia ¢é relacionada com a natureza juridica: “aptiddo legalmente reconhecida de
uma autoridade publica para realizar um dado acto; em especial, faculdade concedida por lei a um juiz ou
tribunal para apreciar uma causa; para julgar uma pessoa”.
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0 seu uso ja tinha sido mencionado em alguns estudos pioneiros como o de McClelland,
(1972), no seu estudo publicado numa revista americana intitulado High Performance
Competencies e em 1973 juntamente com os seus colaboradores na empresa de consultoria
McBer Company, onde publicaram um artigo “Testing for competence rather tham for the
inteligence”, sendo este artigo baseado numa situagdo real. Varios autores deram as suas
contribuigdes no ambito do estudo sobre as competéncias, muitas definicdes foram
fundamentadas, mas todas elas diferem umas das outras. Assim, partindo de diferentes
abordagens, como por exemplo no campo psico-técnico, real¢a-se a grande importancia
dos estudos dos psicologos (McClelland, 1972; Boyatzis, 1982; Gilbert e Parlier, 1992;
Reinbold e Breillot, 1993; Le Boyer, 1997), todos estudos de competéncias relacionadas

directamente com o sucesso no desempenho da funcao.

No campo socioeducativo, realga-se o grande contributo dos socidlogos e pedagogos
(Meyer, 1988; Novoa, 1992; Le Boterf, 1993; Zeichner, 1993; Perrenoud, 2000;), estudos
relacionados com as competéncias profissionais utilizadas principalmente na formacao
continua dos professores numa abordagem de formacdo reflexiva. Assim, para
compreendermos a definicdo da competéncia, Boterf, (2005), considera a sua evolu¢do em

fun¢do de um cursor que se desloca entre dois poélos:

e O polo das situacdes de trabalho, caracterizado pela repeticao, pelo rotineiro, pelo
simples, pela execugdo das instrugdes, pela prescricao escrita;
e O polo das situagdes caracterizadas pelo confronto com as eventualidades,

inovacao, complexidade, tomada de iniciativas, prescri¢ao aberta.

Quadro 4 — O cursor das competéncias

PRESCRICAO RESTRITA PRESCRICAO ABERTA
ORGANIZACAO TAYLORIANA ORGANIZACAO “OFICIO COMPLETO

. Imiciativa

. Exigéncia

- Execucio | | | | Pluridimencional

- Exigéncia | (técnicas. qualidades.

Unidimencional | | | .- . .
(te ) H ﬁ Econdmicas. relacionais)
ecnica
_Im a
. Repeticio c nlv:u;_a; 4
. Simplicidade SABER FAZER SABEFR AGIR - Complexidade
(Executar uma INTERAGIR
operacio prescrita) (Gerir situacdes complexas e

circunstanciais: tomar iniciativas:
fazer face: a acontecimentos: cooperar)

Fonte: Le Boterf Consell, 2005 p. 31
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Segundo o mesmo autor, quando o cursor da competéncia se encontra proximo das
situacdes de prescricdo escrita, a competéncia define-se em termos de “saber fazer”.
Quando o cursor da competéncia se avizinha do pdlo marcado por uma prescrigdo aberta, a
competéncia tende a definir-se sobretudo em termos de saber agir e reagir. Nestas

circunstancias, ser competente ¢, entdo “saber o que fazer” e “quando fazer”.

O saber agir, segundo Boterf, (2005), nao se reduz ao savoir-faire ou saber operar. “O
profissional deve ndo somente saber executar o que é prescrito, mas deve saber ir aléem do
prescrito. Se a competéncia se revela mais no saber agir do que no “saber fazer” é porque
ela existe verdadeiramente quando se sabe executar o acontecimento imprevisto. Nesta
concepgao Zeichner, (1993), no seu estudo sobre a teoria e a pratica do professor reflexivo,
considera que “ a reflexdo do professor sobre a sua prdtica deve ultrapassar os limites da
sala de aula, da disciplina e da escola e levar em conta o contexto socioeconomico,
politico e cultural, do professor e do aluno” (Vieira, 2005: 51). Por outro lado Perrenoud
defende que a abordagem por competéncia ndo pretende mais do que permitir a cada uma
pessoa (professor), aprender a usar os seus saberes para actuar criando, para o ensino,
melhor qualidade, melhores condi¢oes de formagdo que saiba, além das palavras,

descodificar simbolos do mundo e da cultura da sua época (Perrenoud, 2000: 56).

\ r

Assim, numa abordagem de qualidade em educagdo, Pires faz referéncia a analise de
Duarte, (1992), buscando dentro da concepcao das competéncias profissionais a integracao

de trés subconjuntos de qualidades: “ as _qualidades humanas (qualidade basica que um

professor devera ter como pessoa), as qualidades técnicas (qualidade metodologica e

psico-pedagogica relacionado com o ensino) e as qualidades organizacionais

(conhecimento da organiza¢do) . Tendo todas essas qualidades, a competéncia passa a ser
a capacidade de por em pratica, numa determinada situacao profissional, um conjunto de
conhecimentos, de comportamentos, de capacidades e de atitude, que podem ser
decomponiveis em saberes, saber-fazer e saber-ser ou estar (Pires, 2008: 50). Assim,
segundo mesmo autor, esta abordagem decompde os varios tipos de saber de uma
determinada actividade profissional, ainda sim, em trés niveis distintos mas extremamente
interligados: a drea cognitiva (os conhecimentos), a drea da psico-motora (os gestos) e a

drea afectivo-relacional (as atitudes e valores).

Ser competente ¢ saber agir igualmente com autonomia, quer dizer, ser capaz de auto-

regular as suas acgdes (...), saber reintegrar as suas competéncias noutro contexto (Boterf,
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2005: 36). Para Perrenoud, (2003), a competéncia é uma mais-valia acrescentada aos
saberes (...). Ela ndo ¢ um estado, nem um conhecimento possuido, ndo se reproduz, nao
se imita e nao se copia. Ela deverd ser formada ao longo da vida do trabalhador e/ou
professor, quer seja em cursos formais, em actividades informais, na escola € no proprio
mundo de trabalho, no qual se formam os conhecimentos tacitos. Segundo o mesmo autor,

conhecimento tacito ¢ gerado a partir dos profissionais no colectivo do seu trabalho.

3.3.2. Processo de Construciio das competéncias

De acordo com a teoria a competéncia, consiste em saber mobilizar ¢ combinar recursos
(Boterf, 2003). Esses recursos sao caracterizados pela dupla instrumentalizagao de

recursos:

e Recursos pessoais: que sao incorporadas e ¢ constituida por saberes, saber-fazer,
aptiddes ou qualidades e por experiéncias acumuladas;
e Recursos do seu meio: sio objectivadas e ¢ constituida por recursos formativos,

instalacdes, informagdes e redes relacionais.

Neste aspecto, a competéncia seria a faculdade de usar essa instrumentalizacdo de maneira
adequada (Boterf, 2003: 93). Assim, o autor considera que a elaboracdo de representagdo
operatoria da imagem pessoal permite ao profissional saber mobilizar de maneira
pertinente um conjunto de saberes (...). Esses recursos incorporados na sua personalidade,
sdo heterogéneos, irregulares. Uma das caracteristicas essenciais da competéncia consiste
em escolhé-los e combina-los em relagdo a objectivos visados. Segundo Boterf, esses

recursos sao:

Os saberes: saberes teoricos, saber do meio e saberes procedimentais.

o ®

Os saberes-fazer: formalizados, empiricos, relacionais e saberes-fazer cognitivos.

c. As aptidoes ou qualidades

i

Os recursos fisiologicos

e. Os recursos emocionais
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No contexto da educacdo, a constru¢do de um quadro de referéncia das competéncias
profissionais dos professores sera a base primordial para implementagdo do programa de
desenvolvimento das suas competéncias para o bom exercicio da fun¢do do professorado
em qualquer que seja o nivel do ensino a leccionar. Tendo como ponto de partida a
contribui¢do do estudo de Masseto, (1998)*°, sobre as competéncias exigidas ¢ desejadas

para a pratica da docéncia, estas enquadram-se em quatro dominios de saberes:

1. O conceito de processo ensino-aprendizagem,;
O professor como concessor e gestor do curriculo;

A compreensao da relag@o professor aluno e aluno/aluno

> » D

A teoria e a pratica basica da tecnologia educacional

Esses dominios de saberes (competéncias) sdo considerados pelo autor como o basico para
a pratica da docéncia no ensino superior. Por outro lado também podera ser um requisito
indispensavel para os niveis mais baixo (secundario). Assim, para o contexto do nosso
estudo socorremo-nos da analise de reflexdo de Perrenoud, (1998: 43-44), sobre a
competéncia dos professores identificando 10 grandes areas de competéncias que deverdo

ser constituido como um quadro 16gico e referencial para a pratica de docéncia, a saber:

—

Organizar e dirigir situagdes de aprendizagens;

Gerir a progressao das aprendizagens;

Conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciacao;
Envolver os alunos na sua aprendizagem e no seu trabalho;
Trabalhar em equipa;

Participar da gestao da escola;

Informar e envolver o pais;

Servir-se de novas tecnologias;

A e A i

Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissao;

10. Administrar a sua propria formagdo continua.

Hoje em dia, ¢ frequente observar as necessidades dos professores de administrarem as

suas proprias formagdes continuas, por causa da sua maior utilidade em termos de

* Citado e referenciado em Vieira, A. Rebelo, 2005 p. 56; (Neste ponto o autor faz referéncia do estudo de
Masetto sobre conceito de competéncia exigida na pratica docente, onde identificou quatro competéncias
especificas dos professores no ensino superior).
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aquisi¢ao de conhecimentos cientificos que vai além da escola. O que favorece segundo
Novoa, (1991: 25), o conhecimento isolado e refor¢a uma imagem dos professores como
transmissores de um saber produzido no exterior da escola. Segundo o mesmo autor, a
formagdo continua pode constituir um importante espaco de ruptura, estimulando o

desenvolvimento profissional dos professores.

3.4. Quadro de referéncia para as competéncias dos professores

Partindo dos pressupostos tedrico-conceptuais das competéncias que corresponde aos
tragos ou caracteristicas pessoais, o seu desenvolvimento estd intrinsecamente relacionado
com o individuo que a busca (Cetil, 2006: 98). Assim, segundo Boyatzis, ( 1982)*', para um
individuo atingir uma elevada performance, era necessdria a conjugacao das referidas

caracteristicas.

Voltando ao conceito de competéncia de Perrenoud, (2003), que propde a construgdo do
desenvolvimento das competéncias dos professores dentro da escola: nesta perspectiva, e
no ambito do nosso estudo, que tem como objectivo principal fazer um levantamento de
diagnostico das necessidades, presentes e futuras, em termos de formagdo permanente
como sendo o requisito basico do desenvolvimento das competéncias profissionais dos
professores do ensino secunddrio na Guiné-Bissau, propomos construir um quadro de
referencia de competéncias dos professores, levando em consideragdo as caracteristicas do
sujeito em causa, o enquadramento da escola dentro de comunidade e/ou sociedade, a

situagdo do profissionalismo professorado dentro do ambiente em estudo.

Ainda assim, teremos em consideragao o pressuposto tedrico do fundamento das areas de
competéncias dentro da escola segundo Perrenoud, (1998), que servirdo de base para a
constru¢cdo do quadro de referéncia. Com o nosso quadro de referéncia relativamente a
competéncia profissional (saber-fazer), ndo pretendemos esgotar o oficio da fungdo
professor. Por isso, ndo se trata de um estudo exaustivo da funcdo docente, mas sim,

relaciona-las com as areas que na nossa concep¢ao devem corresponder a prioridades a ser

2! Este autor considera a competéncia “como uma caracteristica subjacente de um individuo e que tem uma
relagdo de causa e efeito com o desempenho médio ou superior de uma fungao” (Cetil, 2006: 98).
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reforcadas para uma melhoria no desempenho das suas actividades como professor e

consequentemente ao desenvolvimento das suas competéncias profissionais. Assim sendo,

escolhemos quatro areas principais que consideramos extremamente necessario o seu

enquadramento para melhorarem e desenvolverem as suas competéncias.

Tendo em conta a referéncia no texto a cima mencionado, propomos construir com base no

modelo de 10 grandes areas de competéncias de Perrenoud (quadro 5). Essas competéncias

estdo resumidas em 4 grandes areas e 20 subareas especificas que consideramos ser

necessarias a serem trabalhadas no ambito de nosso estudo.

Quadro 5: Quadro de referéncia das competéncias docentes desejadas no nosso estudo

Areas de Competéncia

Sub-competéncias especifica a serem trabalhada

1. Organizar, orientar e gerir a situacdo de
aprendizagem

1.1. Conhecer, em uma determinada disciplina, os conteudos a
ensinar e sua tradugdo em objectivo de aprendizagem.

1.2. Conhecer a finalidade da grade curricular, adquirir uma
visdo longitudinal dos objectivos do ensino secundario e orientar
os alunos em direcgdo dos seus objectivos.

1.3. Saber transmitir conhecimento cientifico, saber fazer o uso
das novas tecnologias educacional e conhecer novas ferramentas
psicopedagogico da didactica do ensino.

1.4. Conhecer as novas técnicas ¢ dominio de pesquisa no
vertente da investigacdo-ac¢ao e saber comprometer os alunos
em actividades de pesquisa em projectos do desenvolvimento
educacional.

1.5. Saber observar e avaliar os alunos em situa¢des de
aprendizagem segundo uma abordagem formativa.

2. Trabalhar em equipa e participar da
gestao da escola

2.1. Elaborar um projecto de equipa, animar um grupo de
trabalho e conduzir reunides, formar e renovar uma equipe
pedagogica.

2.2. Confrontar e analisar juntas situagdes complexas, praticas e
problemas profissionais.

2.3. Coordenar, animar uma escola com todos os parceiros
(paraescolares, bairros, comunidades, associagdo dos pais,
ONG'S, e outras entes).

2.4. Organizar e fazer evoluir, dentro da escola, a participacao
dos alunos, saber trabalhar as suas relagdes intrinsecas e saber
gerir os recursos da escola.

2.5. Saber administrar a crise, saber gerir as situagdes
conflituosas de relacionamento interpessoais e interprofissionais.

3. Informar e envolver os pais e a sociedade

3.1. Partilhar junto com as organizagdes dos pais e da sociedade
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em geral no processo de aprendizagem

como todo no processo de aprendizagem dos alunos e dos
professores.

3.2. Animar reunides de informacgdo e participar activamente nos
debates das ideias sobre o desenvolvimento educacional.

3.3. Implicar os pais na valorizagdo da construcdo do
conhecimento dentro e fora da escola.

3.4. Trabalhar juntamente com os outros actores no processo de
reformas e de reforgos de capacidade técnica no sector educativo
no sentido de sua melhoria de qualidade.

3.5. Envolver e incentivar a todos os actores sobre a cultura e
pratica de pesquisa e investigacdo-acc¢ao, incentivar a sua
divulgacdo e orientar a sua pratica cientifica junto dos alunos.

4. Enfrentar os diversos dilemas éticos da
profissao

4.1. Prevenir e evitar a violéncia de toda a espécie dentro e fora
da escola.

4.2. Engajar na luta contra os preconceitos e de discrimina¢ao
sexual, étnicos, sociais e de classes na escola.

4.3. Participar na implementagdo de regras da vida comum
envolvendo a disciplina na escola, as sangdes, as apreciagdes de
conduta e de valores morais e aticos.

4.4. Analisar a relagdo pedagogica, a autoridade, a comunicagio
em classe.

4.5. Desenvolver o sentido de responsabilidade, da solidariedade
e o sentimento de justi¢a dentro e fora da escola.

Fonte: adaptado a partir do estudo de perrenoud, 1998.

44




PARTE III - ESTUDO EMPIRICO
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4. METODOLOGTIA DE ESTUDO

“O bom experimentador deve, com efeito, reunir duas
qualidades  frequentemente  compativeis:  saber
observar, (...), ndo desviar e, ao mesmo tempo, saber
procurar qualquer coisa de preciso, possuir em cada
momento qualquer hipotese de trabalho, qualquer

teoria justa ou falsa, para controlar”.

Piaget, 1926

4.1. Natureza do estudo

Num estudo cientifico, a metodologia de_investigacdo ¢ sempre um instrumento técnico

muito importante para compreender como a pesquisa devera ser orientada ou conduzida

pelo investigador. Assim, segundo Gil, (1996), a investigacdo cientifica depende de um

“conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos para que os seus objectivos sejam
atingidos”. Ao contrario deste autor, Martins, (1998), faz referéncia aos métodos
cientificos, definindo-os como “um conjunto de processos ou apreciagdo mentais que
devem integrar no processo de pesquisa”. Segundo este autor sdo considerados como os
métodos que fornecem as bases logicas a investigacdo cientifica. Partindo desse
pressuposto, Greenwood, (1995) chama a atencdo para “a necessidade de adaptar os
métodos e as técnicas de qualquer investigagcdo cientifica ao tipo de problema ou
problemas que se pretende estudar”. Ao passo que Almeida e Freire, (1997), concentram
as suas preocupacdes “na forma como iniciam a produgdo cientifica, ao darem
importancia a identificacdo e clarificagdo de um problema”. Para tal, com base na

abordagem de Almeida e Freire,

“A definigdo do problema devera constituir-se a primeira fase na
elaboragdo de um projecto ou na concretizagdo de uma investiga¢do

cientifica” (Almeida e Freire, 1997: 38).
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A defini¢do da metodologia de investigacdo cientifica devera constituir um passo muito
importante para a consolidagdo dos objectivos do estudo. Segundo os mesmos autores
existem trés tipos de modalidades de investigacdo cientifica em educagdo: o quantitativo
experimental, voltada essencialmente para a predicao e explicagdo através da testagem de

teorias e hipoteses; o quantitativo correlacional, voltada mais para a compreensdo e a

predicdo dos fendmenos através da formulacdo de hipoteses sobre as relagdes entre
variaveis; e a qualitativa mais dirigida a compreensao e discrigdo dos fendmenos

globalmente tomados. Assim, para realizacdo _deste trabalho cientifico, foi utilizado o

método de investigacdo-accdo com cardcter descritivo seguindo a metodologia

qualitativa e complementada com uma abordagem quantitativa na andlise estatistica.

O reconhecimento de métodos quantitativos e qualitativos no que se refere a construgdo do
conhecimento nos deu a possibilidade de fazer a conciliagdo destas duas abordagens
(embora que o método quantitativo seja de carcter auxiliar). Optamos assim, por esta
técnica de investigacdo, porque coincide com o objectivo do nosso trabalho, que remete
para o conhecimento de uma determinada realidade social do sujeito, que ¢ de
desenvolvimento das competéncias profissionais dos professores do ensino secundario na
Guiné-Bissau através da formacdo profissional. Assim, procuraremos privilegiar a

compreensdo da perspectiva do sujeito em estudo.

A investigacdo qualitativa, denominado por naturalista, fenomenoldgico, etnologico, e
descritivo®®, permite, “apreender os fenémenos com base nas experiéncias dos sujeitos ao
modo como interpretam essas experiéncias” (Jorge, 2008). Segundo o mesmo autor, os
sujeitos sdo considerados as principais fontes de informacao. Para Arnal Rincén e Latorre,
(1992), esta abordagem ¢ extremamente importante, permite o investigador “entrar” no

mundo pessoal do sujeito “descrevendo e compreendendo o que é unico e particular” (...).

Partindo desta mesma concep¢do, Bogdam e Biklen, (1994: 47), ao fazer referéncia ao
estudo de Psathas, (1973), mostraram que a abordagem qualitativa também permite ao
investigador questionar continuamente os sujeitos, com o objectivo de perceber “aquilo

que_eles experimentam, o modo _como_eles interpretam as suas experiéncias e 0 modo

como _eles proprios estruturam o mundo social em que vivem”. Segundo os autores, o

> Segundo Bogdan e Biklen, a investigagdo cientifica por modalidade “qualitativa”, ¢ considerado de
“naturalista”, porque permite o investigador frequenta os locais em que naturalmente se verificam os
fendmenos naturais das pessoas: conversar, visitar, observar, comer, etc.
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processo de conducdo da “investigacdo qualitativa” reflecte uma espécie de dialogo entre

os investigadores e os respectivos sujeitos, dado que, estes ndo serem abordados por

aqueles de uma forma neutra.

Diferentemente da metodologia qualitativa “os métodos quantitativos, geralmente
procuram chegar d explicacio que se traduz em leis gerais (Frade, 2008: 50). Sendo
assim, na nossa perspectiva, optamos por fazer o uso desta abordagem metodologica,
porque apresenta inumeras vantagens: desde a possibilidade de quantificar um grande
numero de dados e de procedéncia de diversas andlises de correlagdo; a precisdo e o rigor
do dispositivo metodologico, permitindo anular quase a intersubjectividade; a facilidade de
satisfazer a exigéncia de representatividade da populagcdo em estudo e ainda a clareza dos
resultados e dos relatorios de investigacdo. Para Bogdan e Biklen, (1994: 52), é possivel
fazer a utilizagdo conjunta destas duas abordagens metodologicas. Assim, alguns autores
utilizam-nas conjuntamente (Miles ¢ Huberman, 1984; Reichardt e Cook, 1974). Partindo
desta concepc¢do, fazemos uso de método quantitativo para ajudar na parte da recolha,
analise e interpretacdo dos dados. Ainda assim, o uso de método qualitativo para nos ajudar

a compreender a importancia da ocorréncia dos fendmenos a ser estudados.

4.2. As variaveis do estudo

Ao definir objectivos e formular hipoteses o investigador estd, no fundo, a identificar as
variaveis e definir as suas relagdes, ou seja, o respectivo papel na investigagao (Almeida e
Freire, 1997: 49). Segundo os autores, dois sentidos sdo frequentes em torno da palavra
variavel em educagdo. Eles estdo directamente associados aos dois modelos tradicionais de

investigacao: “o experimental e o correlacional”. No primeiro a preocupacao estd nas

variaveis de ocorréncia do comportamento (meio, organismo, condi¢des) € na sua
capacidade explicativa do mesmo comportamento. No segundo, o objectivo estd em
quantificar e relacionar as dimensdes educativas. Assim, em fun¢do do seu papel numa
investigacao cientifica, as varidveis podem ser designadas, em primeiro lugar, como

variavel independente ou como varidvel dependente (Idem, p. 51). Para Tuckman, (1994:

121-122), a variavel independente - ¢ o factor que ¢ medido, manipulado e seleccionado

pelo investigador, para determinar a sua relagdo com um fendmeno observado. A variavel
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independente ¢ a causa pressuposta de uma modificagdo do resultado - e a variavel
dependente - ¢ o factor observado e medido, para determinar o efeito da varidvel
independente - ou seja, o factor que se manifesta, desaparece ou varia, a medida que o
investigador introduz, remove, ou faz variar a variavel independente. “Elas dividem-se em
qualitativas e quantitativas e ainda subdividem-se em dicotomicas (apenas duas
categorias) ou politomicas (trés ou mais categorias), dependendo de cada tipo de estudo
em causa” (Almeida e Freire, 1997: 57). Na perspectiva do nosso estudo, optamos por nao
separacao das variaveis (independente e dependente). Assim, tomamos como um Unico

factor variavel, o nivel de formacdo e grau de competéncias profissionais dos professores,

Consideramos que estas varidveis tem uma relacdo directa no desenvolvimento das
competéncias dos professores por ser um factor que determina a construgdo do
conhecimento ¢ do desenvolvimento profissional, por isso pretendemos estuda-las para
saber até que ponto a formagdo pode elevar o nivel das competéncias dos sujeito (os

professores) e o consequente aumento do seu desempenho profissional.

4.2.1. A amostra do estudo

A anélise de qualquer estudo cientifico seja qualitativo ou quantitativo € necessario ter um
determinado elemento que constituird a amostra do estudo. A totalidade destes elementos
ou das “unidades” constitutivas do conjunto considerado chama-se “populacdo™,
podendo este termo designar tanto um conjunto de pessoas, como de organizacdes ou de

objecto de qualquer natureza (Quivy e Champenhount, 1992: 161).

Assim, tomamos como populacdo para o nosso estudo os professores do ensino secundario
o 24

na Guiné-Bissau. Segundo o levantamento do estudo da UNESCO, tem cerca de 1.638

professores a leccionar no ensino secundario no Pais (ver anexo 6). A nossa amostra ¢

constituida por 100 professores do ensino secundario, sendo 50% nas zonas urbanas e 50%

3 Palavra “populaciio” ¢ utilizada para indicar o agregado a partir do qual é escolhida a amostra (Cocheira,
1997). Outros autores consideram-na como um conjunto de elementos entre os quais serdo escolhidos aqueles
sobre quem se afectar@o as observacgoes (Redon, 1986; Vessereau, 1986; Aktouf, 1987 e Deshaies, 1992).

% Ntmero extraido de base de dados de estudo realizado pelo UNESCO “Projet Unesco-Breda pour

I'Education en Guinée-Bissau - Plan d'évaluation des professurs des enseignements de base et
secondaire général — Avril, 2010” UNESCO / GUINE-BISSAU.
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nas zonas rurais. Optamos por esta amostra reduzida do universo dos professores, dado que
se trata da mesma realidade educativa e ainda sim, optamos por nao seguir a base criteriosa
e técnica de selecgdo, recorremos a selecgao natural com base na disponibilidade e vontade
dos sujeitos em colaborar no estudo. A delimitacao do estudo podera ajudar a compreender

melhor a razdo por esta escolha de namero reduzido do sujeito a ser estudado.

Quadro 6 — Apresentacao de amostra de estudo

Zonas Regiodes Cidades Escolas N° Prof. | Amostra % Amostra
Liceu Nacional Kwame N 'Krumah 10
Liceu Agostinho Neto 10
Centro - -
SAB Bissau Liceu Dr. Rui Barcelos da Cunha 10 50 50,00%
Urbano - -
Liceu Samora Moisés Machel 10
Liceu 23 de Janeiro 10
Biombo Quinhamel Liceu Regional de Quinhamel 10 10 10,00%
Bula Liceu Sectorial de Bula 10
Zonas Cacheu 20 20,00%
. Canchungo Liceu Regional de Canchungo 10
Rurais
. Mansoa Liceu Sectorial de Mansoa 10
Oio 20 20,00%
Bissora Liceu Regional de Bissora 10
Total de Professores Inquiridos 100 100 100,00%

4.3. Instrumento de recolha de dados

No plano da orientagdo e estruturagdo do processo de recolha de dados para o nosso
trabalho, optamos por utilizacdo dois instrumentos de recolha de dados no terreno: o

questiondrio e a entrevista, sendo esta ultima utilizada, de maneira muito limitada e como

um mero cardcter auxiliar na parte explicativa dos resultados obtidos por inquérito.

4.3.1. O questionario e Tratamento dos Dados

O questiondario consiste numa interrogagdo sistematica de um conjunto de individuos de

o . . . A . . ~ 25
uma populagdo global, com o objectivo de proceder a inferéncias e generalizagdes™.

2 Frade, Jodo Carlos. 2008 p. 51 ; Sobre este assunto ver com maior detalhe, Tuckman, 1999 p. 315-346.
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Apesar de algumas limitagdes proprias deste instrumento (Tuckman, 1994: 315),
nomeadamente o risco de auséncia de algumas respostas e a notdria dificuldade de
verificacdo das informagdes, a opgdo por ele impds-se como a mais adequada,
considerados, sobretudo, o tamanho do universo que se pretende auscultar e o nivel de
liberdade de emissdo de opinides por parte de cada um dos integrantes daquele mesmo
universo (Pardal, 1991: 26). Assim sendo, Tuckman considera que a primeira etapa para a
elaboragdo do questiondrio, € especificar as designagdes adequada das variaveis. Assim
sendo, segundo o mesmo autor, estas variaveis devem constituir os contetidos que se
pretende medir (Tuckman, 1994: 320). Com isto, poderemos obter a orientagdo por onde
comegar. Para o nosso estudo, o questionario elaborado (ver anexo 2) ¢ constituido por

duas partes:

e Uma primeira parte (Parte I), constituido por 14 itens, de identificacdo e
caracterizagdo bibliografica, com o qual pretendemos obter informagdes que

caracterizam a populagdo estudada.

e Uma segunda parte (Parte II), com 29 itens, ¢ constituida pelas motivacdes e
competéncias profissionais dos professores do ensino secundario; cada

item/competéncia apresenta o seguinte escala: I — Nenhum ou menos fraco

dominio; 2 — Algum ou mais ou menos, 3 — Bom dominio; 4 — Muito bom dominio e

por ultimo 5 — Excelente dominio.

Antes de qualquer tratamento dos dados obtidos com a aplicagdo do inquérito
(questiondrio) no terreno, € necessdrio, primeiramente, construir o modelo de anélise.
Segundo Quivy e Champenhount, (2003:109), “este constitui a charmeira entre a
problematica fixada pelo investigador, por um lado, e o seu trabalho de elucidagdo sobre
um campo de analise for¢osamente restrito e preciso, por outro”. Diferentemente destes,
Bryman e Cramer, (2003:63), fazem uma alusdo a constru¢do conceptual do modelo de
analise, mostrando que esta representa um aspecto fundamental na investigagdo social.
Assim sendo, “a defini¢do do conceito é nada mais do que tornar real e pratico o
imaginario teorico, ou seja, especifica¢do do conceito em varias dimensoes, selec¢do dos
indicadores e formagdo de escalas ou indices para ser testados”. Para tal, o nosso modelo
conceptual de andlise dos resultados obtidos estd organizado nas seguintes dimensoes €

categorias de competéncias, como demonstra o quadro a seguir apresentado.
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Quadro 7 — Dimensoes e categorias de competéncias do questiondrio.

Dimensoées

Categorias ou Indicadores

1. Competéncia:

(Relacionada com o conhecimento

cientifico e pedagogico do

1.1. Conhecimento cientifico da (s) disciplina (s) que lecciona

1.2. Conhecimento dos objectivos curricular do ensino secundario

1.3. Conhecimento e dominio de técnicas pedagogicas do ensino

ensino).

1.4. Dominio da pratica de pesquisa e investigagdo enquanto professor

1.5. Dominio de observagdo e avaliagdo de aprendizagem dos alunos

1.6. Capacidade de incentivar a pratica de pesquisa e investigagao junto dos alunos

1.7. Conhecimento especifico da lingua portuguesa (oral e escrita)

2. Competéncia:

(Relacionada com a capacidade
organizacional e

comportamental).

2.1. Gosto de trabalhar em equipa com os colegas de profissdo (professores)

2.2. Trabalho com a comunidade e outras entidades onde fica a sua escola

2.3. Participagdo na administra¢do da escola e outras actividades extra-escolares

2.4. Gerir situagdes de conflitos e relacionamento interpessoais dentro da escola

2.5. Participagdo no programa e reunides de coordenagio das disciplinas

2.6. Trabalho com associagdo dos pais e encarregados da educacao

2.7. Capacidade de envolvimento dos pais no processo de aprendizagem

2.8. Dominio e técnicas de envolvimento da sociedade no processo de aprendizagem

3. Competéncia:

(Relacionada com os aspectos de

avaliacdo e de processos de

3.1. Grau de participagdo em debates de ideias futuras para a pratica da docéncia

3.2. Capacidade de auto-avaliar a sua propria competéncia profissional

3.3. Engajamento e participagdo nos projectos de formagéo continua dos professores

realizacio de auto-formacao).

3.4. Participacdo em projectos de desenvolvimento educacional na sua escola

3.5. Analise do trabalho desenvolvido pelos professores na sua escola

3.6. Como avalia o trabalho desenvolvido pelos professores no seu pais

4. Competéncia:

(Relacionada com a resolucdo de

diversos dilemas éticos e de

4.1. Dominio e capacidade de prevengao de violéncia dentro da escola

4.2. Engajamento na luta contra o preconceito ¢ discriminagdo social na escola

4.3. Capacidade de desenvolver nos alunos o sentido de responsabilidade e justica

caracteristicas motivacionais).

4.4. Gosto da profissdo de ser professor

4.5. Grau de satisfagdo pessoal com o trabalho desenvolvido na sua escola

4.6. Satisfacdo com o material didactico de trabalho disponivel na sua escola

4.7. Satisfagdo com os rendimentos salariais da profissdo de professor

4.1.1. Validac¢ao do questionario
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O questionario foi validado apds o desenvolvimento de duas fases: 1* fase - Teste do

Questionario e a 2* fase - Fiabilidade Interna do Questionario (Alpha de Cronbach).

1 Fase — Teste do Questiondrio: A pré-teste do questionario decorreu muito antes da

aplicacdo do mesmo no terreno, Por isso, com vista a testar o questionario realizamos uma
aplicacdo a um pequeno grupo restrito de quatro ex-professores do ensino secundario da
Guiné-Bissau que se encontram no presente momento na situagdo de imigrantes radicados
em Portugal. Todos os pré-testados apresentam caracteristicas semelhantes aos dos
professores das escolas em estudo (que a partida se supunha que estavam a responder
inquéritos relativamente as suas caracteristicas formativas e dominio das suas
competéncias profissionais) em iguais condi¢des as dos futuros inquiridos, de forma a
obtermos algumas sugestdes para uma possivel reformulacdo do questionario,
nomeadamente na redac¢do dos itens. Todos aceitaram preencher o questionario na nossa
presenca. Tivemos o cuidado de escolher respondentes de ambos os sexos, pertencentes a
grupos disciplinares distintos e com idades diferentes, niveis de formagdo e escolas que
leccionam totalmente diferentes. O tempo dispendido para o preenchimento do

questionario situou-se em média entre os 15 e os 20 minutos.

2“ Fase — Fiabilidade Interna do Questionario: Para o efeito da analise da fiabilidade

interna do questiondrio, resolvemos escolher o método conhecido como Alfa de Cronbach
(o). Segundo Pestana, e Gageiro, “Alpha de Cronbach é uma das medidas mais usadas
para a verificagdo da consisténcia interna de um grupo de variaveis (itens), podendo
definir-se como a correlagdo que se espera obter entre a escala usada e outras escalas
hipotéticas do mesmo universo, com igual numero de itens, que mercam a mesma
caracteristica. Varia entre 0 e 1, considerando-se a consisténcia interna ou fiabilidade
interna”. (Pestana e Gageiro, 2003:542). Este método permite calcular o coeficiente de
consisténcia interna de um questiondrio utilizando a variancia dos itens em seguintes
escalas: (Muito boa, (0. [ 0,9), Boa, (o entre 0,8 € 0,9), Razodvel, (o entre 0,7 ¢ 0,8), Fraca, (o
entre 0,6 ¢ 0,7) e Inadmissivel quando (o [1 0,). Quanto aos resultados encontrados, foram

apresentados no (capitulo 5.5.), relacionado com analise de consisténcia interna.
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4.1.2. A aplicacio do questionario no terreno

Os questionarios foram autorizados pelo Ministério da Educagdao Nacional, Cultura e
Ciéncia (MENCC), junto da sua Direc¢do Geral do Ensino Bésico e Secundario, assinado
pelo seu Director Geral no dia 27 de Outubro de 2009. Tendo sido inicialmente enviado
uma carta por parte do investigador para o Ministro da Educacdo no dia 13 de Agosto de
2009 (ver anexo 1). Tendo a referida autorizacdo, dirigimos para cada liceus junto dos seus
respectivos directores mostrando-lhes a autorizagdo do estudo e solicitando lhes um data
conveniente para aplicacdo do questiondrio aos professores. Ao todo, visitamos 10 escolas
espalhadas por quatros regides e seis sectores (ver quadro 6) que consideramos
inicialmente acessivel para realizagao do estudo. Comecamos a aplicar o questionario no
dia 29 de Outubro de 2009 e terminamos no dia 17 de Novembro do mesmo ano. Assim,
todos os questiondrios foram preenchidos na presenga do investigador, com alguns receios
e contestacdo por parte dos inquiridos, porque a partida, pensaram que o trabalho estava a
ser realizado pelo Ministério da Educacdo (inspecgao de rotina). O tempo de demora para o
preenchimento do questionério levou em média 45 minutos por cada professor e 3 horas
para cada escola, sendo o tempo de demora para recolher todos os materiais em cada escola

visitada eram cerca de 3 a 4 horas respectivamente.

4.1.3. A entrevista

A entrevista pode ser definida como “uma técnica que o investigador apresenta a frente do
investigado e lhe formula perguntas, com o objectivo de obteng¢do dos dados que
interessam a investigacdo” (Frade, 2008: 52). A entrevista ¢ uma das técnicas de colheita
dos dados mais usada nas ciéncias sociais (Bogdan e Biklen, 1994; Quivy e
Champenhount, 1992). Ainda assim, ¢ uma técnica com a melhor possibilidade para
questdes com resposta-chave (Tuckman, 1994). O caracter flexivo deste tipo de abordagem

permite aos sujeitos responderem de acordo com a sua perspectiva pessoal, em vez de
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terem de moldar as questdes previamente elaboradas (Bogdan e Biklen, 1994: 17). A
entrevista apresenta diversas vantagens, entre os quais destacamos as seguintes: “a
possibilidade de obtengdo dos dados e de um maior numero de respostas certas, oferece
maior flexibilidade e permite captar a expressdo corporal do entrevistado”. Ainda assim,
como qualquer outro instrumento de recolha de informagao, a entrevista também apresenta
algumas desvantagens: “a falta de motivagcdo do entrevistado e a influéncia exercida pelo
aspecto pessoal, a inabilidade ou incapacidade do entrevistado de responder
adequadamente as perguntas que lhe serdo colocados”. Quanto ao campo de “principios

éticos”, que deverdo ser estabelecidos para a realizagdo das entrevistas destacam-se

(Albarello, 1997; Bolivar, 2001 e Blaxter, 2003 etc.).

Quanto _ao tipo, a entrevista pode ser directiva, semi-directiva e ndo directiva (Quivy e

Champenhount, 1992), estruturada e nao estruturada (Bogdam e Biklen, 1994). Quanto a

sua_elaboracdo, primeiramente é preciso definir os objectivos da entrevista e depois a

elaboracdo do guido que serve de base para a sua orientacdo. De acordo com este

pressuposto, a elabora¢do do guido da entrevista inicia-se com a fase da legitimacdo e
motivacdo dos entrevistados, seguida da identificacio de aspectos considerados
extremamente importante para a concretizagao do objectivo central do estudo. Assim, na
perspectiva da nossa investigacdo, a elaboracdo do guido da entrevista (anexo 3), encontra-

se organizado em trés blocos a seguir apresentados.

e Bloco A: Legitimacdo da entrevista e a motivacdo dos entrevistados

O objectivo deste bloco baseia-se na legitimagdo da entrevista e a motivagdo do
entrevistado prestando-lhe alguns esclarecimentos a cerca da finalidade do estudo, bem

como assegurar-lhe a confidencialidade e o sigilo das suas informacdes prestadas.

e Bloco B: Diagnostico da necessidade de formacdo, na perspectiva de formacao

inicial e continua dos professores do ensino secundario na Guiné-Bissau.

Neste bloco pretendemos obter informacao sobre o processo de formagao inicial e continua

dos professores no Pais, sobretudo, do ensino secundario. As suas necessidade, as suas
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lacunas e limitagdes formativas que apresentam, bem como a explicitacdo dos trajectos de
formagdo realizados e o relato de opinides sobre a formacdo recebida e desejada, a sua

contribuicao para a elevagao do conhecimento e das praticas pedagogicas.

e Bloco C: Descricio das concepcdes de competéncias (saber-fazer, saber-ser e

saber-estar), na perspectiva do desenvolvimento profissional dos professores.

No bloco, pretendemos que o entrevistado fale das concepgdes de competéncias na
perspectiva do desenvolvimento profissional dos professores (competéncias educativas e
pedagdgicas), também pretendemos obter do entrevistado as informagdes relativamente as
avaliagOes, as motivacdes ¢ satisfacdo dos professores, bem como o contributo das suas

competéncias profissionais relacionados com a qualidade do ensino no pais.

Quanto a realizagdo da entrevista (ver anexo 4), escolhemos trés personalidades diferentes
e todos ligados ao sector da educagdo, ensino e formag¢do na Guiné-Bissau: um
representante do Governo (Direccdo Geral do Ensino Béasico e Secundario), m
representante da Escola de Formacao dos Professores do Ensino Secundario (Tchico T¢) e
um representante do Instituto Nacional do Desenvolvimento em Educacdo (INDE). As
entrevistas foram marcadas segundo a disponibilidade dos entrevistados, todas realizadas
em condigdes idénticas, apds a explicitacdo dos objectivos, a garantia da confidencialidade
e solicitagcdo para gravar as mesmas, o que foi aceite por todos. As entrevistas decorreram
num clima agradavel, com a duragdo em média de 1 hora e 52 minutos, sem registo de

qualquer problema por parte dos entrevistados.

5. APRESENTACAO DOS RESULTADOS OBTIDOS
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Neste capitulo iremos apresentar e discutir os resultados obtidos com a aplicagdo do

questionario junto dos professores do ensino secundario das escolas publicas na Guiné-

Bissau (ver amostra do estudo no quadro 3). Esta apresentacgdo ira ter a ordem seguinte:

)

2)

3)

4)

5)

6)
7
8)
9)

Caracterizacio da amostra de estudo:

a. Poridade, por género e habilitagdo literaria:
b. Pela area de formacao e disciplina que lecciona;

c. Pela situacao no trabalho e anos de experiéncias como docente.

Caracterizacao da amostra face a formacao dos professores:

d. Formacao inicial e formagao continua;
e. Formacgdo em informatica e recursos tecnologicos;

f. Lacunas formativas e processos de avaliagdo dos professores.

Estatisticas distributivas da amostra de estudo:

g. Por item do questionario (Parte — II);

h. Pela dimensao das competéncias dos professores.

Analise por dominios das competéncias dos professores:

1. Pontos de dominio (Fraco, Regular, Bom, Muito bom e Excelente);

Analise de consisténcia interna (Alfa de Cronbach):

j. Consisténcia interna por cada dimensao das competéncias;

Identificacdo das competéncias profissionais dos professores:
Determinacio das necessidades de formacao dos professores:
Analise de clusters e sua interpretacio em funcio dos grupos homogéneos:

Breve analise das entrevistas realizadas no terreno

5.1. Caracteriza¢ao da amostra de estudo
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O estudo foi realizado em 10 escolas publicas do ensino secundario na Guiné-Bissau, das
escolas estudadas, seleccionamos 100 professores para responderem ao inquérito, tendo
todos acedido a preencher o questionario. Assim sendo, a populacdo das escolas estudadas
representa 6,11% (100 / 1638) do total da populagdo do universo em estudo. Essa
percentagem ¢ significativa dado que se trata da mesma realidade escolar. A escolha dos
docentes para serem inquiridos no nosso estudo teve em consideracdo a sua vontade e
disponibilidade para participar no estudo. A delimitacdo do nosso estudo na parte da
conclusdo e algumas recomendagdes do estudo, poderd ajudar a compreender melhor a

razao por esta escola de numero reduzido dos professores a serem estudados.

Grafico 1: Distribui¢ao dos professores da amostra por idade
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A classe etaria predominante na nossa amostra de estudo ¢ o grupo dos professores com 26
a 35 anos, com uma representagdo de 53% dos professores inquiridos, seguido do grupo
dos 36 a 45 anos, com 25% dos professores inquiridos. Os grupos menos representados
sdo as classes dos professores mais jovens, com idade até 25 anos, ¢ dos mais velhos, com

idade entre os 46 e aos 55 anos, sendo representando por 12% e 10% respectivamente.

Quanto ao grupo de 56 ou mais anos de idade, ndo tém nenhuma representacdo nos

professores inquiridos no nosso estudo.

Grafico 2: Distribuigao dos professores da amostra por género
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Quanto ao género, a maioria parte dos professores inquiridos sdo do sexo masculino, tendo
a sua representatividade em torno dos 83% da amostra, contra 17% dos professores do
sexo feminino. Assim, essa distribui¢do dos professores por género em relagdo as zonas
geograficas ¢ ainda muito mais grave, chegando a ter uma distribui¢do de 100

professores/homens para 7 cada professor/mulheres nas zonas rurais.

Tabela 1: Distribuicao dos professores da amostra Pelas areas de formagao

. N Frequéncias Percentagem
Especialidades Frequéncias Percentagens Validas Acumuladas

11° Ano de Liceu 21 21,0 21,0 21,0
Historia / Geografia 21 21,0 21,0 42,0
Portugués 13 13,0 13,0 55,0
Fisica / Matematica 8 8,0 8,0 63,0
Inglés 7 7,0 7,0 7,0
Francés 7 7,0 7,0 77,0
Biologia / Quimica 7 7,0 7,0 84,0
Sociologia 2 2,0 2,0 86,0
Economia 2 2,0 2,0 88,0
Educagio Fisica 2 2,0 2,0 90,0
Contabilidade 2 2,0 2,0 92,0
Ciéncias da Educagio 1 1,0 1,0 93,0
Educagao Social 1 1,0 1,0 94,0
Administragao 1 1,0 1,0 95,0
Gestao de Empresas 1 1,0 1,0 96,0
Direito 1 1,0 1,0 97,0
Eng.* Construcao Civil 1 1,0 1,0 98,0
Literatura 1 1,0 1,0 99,0
Omissos 1 1,0 1,0 100,0
Total 100 100,0 100,0

Esta tabela mostra grande nimero de professores inquiridos sem formacao para docéncia.

Grafico 3: Distribui¢ao de professores da amostra por nivel de Habilitagdo Literaria
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Quanto ao nivel de formacdo profissional, na amostra a maior parte dos professores
inquiridos tem pelo menos o nivel de bacharelato, representando significativamente 67%
da amostra, seguido dos professores com o nivel do ensino secundario completo, com 21%

e menos representado o grupo de licenciados, com 12% do total.

Tabela 2: Distribuicao dos professores da amostra por Disciplina que ensina na escola

Frequéncia  Percentagem  Percentagem Percentagem
valida acumulada
Historia 16 16.0 16.2 16.2
Portugués 15 15.0 15.1 31.3
Matematica 10 10.0 10.1 41.4
Inglés 9 9.0 9.1 50.5
Francés 9 9.0 9.1 59.6
Biologia 8 8.0 8.1 67.7
Geografia 8 8.0 8.1 75.8
Fisica 7 7.0 7.1 82.9
Quimica 5 5.0 5.1 88.0
Educacédo Social 4 4.0 4.0 92.0
Desenho 3 3.0 3.0 95.0
Educacao Fisica 3 3.0 3.0 98.0
Filosofia 1 1.0 1.0 99.0
Ciéncias Naturais 1 1.0 1.0 100.0
Total 99 99.0 100.0
Omissos 1 1.0
Total 100 100.0

Na amostra, a disciplina com maior numero dos professores inquiridos ¢ Historia, com
16%, seguida do Portugués, com 15% e de Matematica com 10%. As disciplinas menos
representadas sdo as Ciéncias Naturais e a Filosofia, com 1% respectivamente.

Grafico 4: Distribui¢ao dos professores da amostra pela Situacdao no Trabalho
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A situacdo laboral revela uma distribuicdo muito diferente, a maior parte dos professores
inquiridos pertencem ao grupo dos efectivos, com 58% de representagdo, seguido de novos
ingressos, com 20% e Contratados, com 19% respectivamente. Com menos representagao
aparece o grupo dos estagiarios, com 3% dos professores a leccionar no ensino secundario

na Guiné-Bissau.

Tabela 3: Média dos Anos de Experiéncia como professor

Desvio Coef.
N Média Minimo Maximo
Padrao Variacao

Ano de Experiencia como Professor 100 9,10 5,792 64% 1 26

Os anos de experiéncia como professor apresentam um valor médio de 9 anos, com uma
dispersdo aproximado de 64%. Os valores, minimos € maximos, sdo respectivamente, 1 e
26 anos. Para compreendermos a importancia dos anos de experiéncia como professor em
relacdo ao desenvolvimento da competéncia profissional de professores, decidimos fazer
uso do estudo de Huberman (1992), estudo pioneiro na area do ciclo de vida profissional

dos professores. Segundo este autor, “a carreira docente comporta uma sequéncia de fases

cuja ordem obedece ao tempo de servico como professor. Tendo assim, dividido o ciclo de

vida docente em 5 fases distinta” (N6voa, 1992: 47). O quadro a seguir apresentado servira

de auxilio para a percepcao de carreiras docentes e ciclo de vida dos professores.

Tabela 4 — Ciclo de vida profissional dos professores
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Anos de Carreira Fases Tema da Carreira

1 -3 Anos Entrada na Carreira Exploracao (sobrevivéncia e descoberta)

4 - 6 Anos Estabilizagdo Compromisso e Afirmagdo (Responsabilidade)
7 - 25 Anos Diversificagao Activismo e Questionamento

25 -35 Anos Serenidade Conservadorismo e Lamentagdes

35 - 40 Anos Final da Carreira Desinvestimento Amargo e Sereno

Fonte: Adaptado no estudo de Huberman, in: Novoa, A. “Vida de Professores”, 1992: p. 47

O estudo de Huberman (No6voa, 1992), pretendia inicialmente responder a algumas
questdes de suma importancia em relagdo ao ciclo de vida dos professores, como por
exemplo:
» Se as necessidades formativas dos professores diferem em relagdo ao seu estagio ou
a fases da carreira em que se encontram situados;
= Se os professores conseguem tornar-se mais ou menos competentes com o decorrer
dos anos de servigo como docentes;
= Se os professores conseguem desenvolver a mesma capacidades técnica
(pedagogica) em termos de competéncias profissionais quando estdo na mesma fase
ou em diferente periodo das suas carreiras.
Assim, procuramos inicialmente perceber em qual fase da carreira segundo Huberman esté
situada os professores inquiridos no nosso estudo. Por isso resolvemos fazer uma analise

agrupando-os de 5 em 5 anos de carreira respectivamente.

Grafico 5: Distribui¢do da variadvel anos de experiencia por grupos de 5 em 5 anos

40%

30%

20%

10% . - -
0% - : : . . .

16-20 anos

AtéS Anogs 6-10anos 11-15anos =20 anos

B Anos de Experiéncia como Professor

A variavel ano de experiéncia como professor foi recodificada na sua base de dados,

fazendo agrupamento de 5 anos. Assim, a amostra apresenta uma simetria relativamente ao
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seu valor médio, estando 39% dos professores concentrados na 2“ fase da carreira de

Huberman, - fase designada pelo estadio do comprometimento definitivo com a escolha de

uma_identidade profissional. Do ponto de vista da formagdo profissional, os professores

nesta fase estardo maduros e responsaveis, predispostos a integrar-se nos projectos de
formagao continua com o objectivo de melhorar o seu desempenho profissional. Segundo
grupo mais representado, com 33% dos professores concentrados na 3“ fase da carreira de

Huberman, - fase no qual os professores se sentem mais motivados, mais dindmicos e

mais_empenhados nas comissoes de reformas na escola (Novoa, 1992: 42). Assim, do

ponto de vista das competéncias profissionais, os professores nesta fase estdo predispostos
a experimentar as novas metodologias do ensino e novos desafios educacionais. O grupo
menos reapresentados, com 7,5% dos professores concentrados na 4“ fase da carreira de
Huberman, - nesta fase os professores ja estardo menos disponiveis em participarem nos
projectos de formagdo continua e de inovacdao educacional, apresentando um

comportamento mais conservador e critico face a mudanca.

5.2. Caracterizacio da amostra face a formacio dos professores

Na primeira parte do questiondrio colocamos algumas questdes que consideramos serem
muito importante para compreendermos qual € a situacdo real dos professores no que
respeita as suas formagdes profissionais (lacunas formativas). Todas as perguntas sdo
directas com respostas do tipo “sim” ou “nfdo”, a fim de podermos evidenciar as suas
suficiéncias formativas. Ainda assim, existe uma outra pergunta relacionado com as
dificuldades sentidas pelos professores dentro das escolas, pergunta do tipo indirecta com
as respostas de livre escolha consoante as necessidades manifestadas para cada
respondente. Essas perguntas serdo tratadas posteriormente. Assim, os quadros a seguir
apresentados ilustram as distribuigdes das respostas em funcao da formagdo profissional e

das dificuldades sentidas por cada respondente no nosso estudo.

Tabela 5: Distribui¢ao dos professores por formacao profissional
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Formacio Profissional Sim Nio NS/NR % Resp. Afirmativas

Formagao Inicial 85% 14% 1% 85,9%
Formagado Continua 45% 55% - 45,0%

Relativamente a formagdo inicial o quadro acima referido estd a demonstrar uma
distribuicdo relativamente tendenciosa dado que aproximadamente 85% dos professores
inquiridos consideram ter formagao inicial, referindo-se essencialmente a formacao técnica
especifica da area em que lecciona. Se olharmos para (grafico 4 — habilitacdo literaria),
percebemos que apenas 79% dos professores inquiridos responderam que tém formacao
pedagoégica inicial e 21% responderam que nao tem formacao pedagogica inicial para dar
aulas. Em relagdo a formacdo continua, cerca de 45% dos professores inquiridos
consideram ter frequentado pelo menos um curso de formagao continua nos ultimos 5 anos,

contra 55% dos inquiridos que nunca frequentaram algum curso de formagao continua.

Tabela 6: Distribui¢ao dos docentes por formagdo em informatica

Formacéo Profissional Sim Nio NS/NR % Resp. Afirmativas
Formagéo em Informatica Basica 49% 51% 1% 49,0%
Formacao em Redes Educativas (Internet) 9% 91% - 9,0%

Quanto a formacao em informatica basica 49% dos professores acordaram ter recebido
formacdo de informatica dentro e/ou fora da escola, contra 51% dos inquiridos que
responderam nunca ter frequentado algum curso de informatica ao longo das suas carreiras
profissionais. No que refere a formagao e uso de internet na escola, a situag¢do ¢ ainda mais
preocupante, sendo que 91% dos professores nao t€ém nenhum tipo formagdo e acesso a
rede de internet dentro da escola, contra somente 9% destes que consideram possuir

formacao e acesso a rede de internet nas escolas.

Tabela 7: Distribui¢do dos professores pelas suas avaliagdes

Formacgao Profissional Sim Nao NS/NR % Resp. Afirmativas
Suficiéncias Formativas 62% 34% 4% 64,6%
Avaliagdo dos Professores 43% 56% 1% 43,4%

Na amostra, uma maioria relativa dos professores consideram as suas formagdes

suficientes (62%) para dar aulas e 34% discorda das suas formacdes. Quanto a existéncia
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de programas de avaliacdo de professores nas escolas, 43% dos inquiridos afirmaram ter
recebido avaliagdo e 56% dos inquiridos acordaram nao ter recebido qualquer avaliagdo

nem pelo Ministério da Educacao nem pelas suas escolas

5.2.1. Maiores dificuldades sentidas na escola

Para anélise desta questdo (n° 12 da primeira parte do nosso questionario), optamos por um
tratamento diferenciado, dado que ndo se trata de uma pergunta directa (tipo sim ou nao),
mas sim, pede-se para os respondentes (0s professores) escolherem trés das seis opgoes
considerada dificuldade. O quadro a seguir ilustra as distribuicdes das respostas

relacionadas com as maiores dificuldades sentidas pelos docentes dentro da escola.

Tabela 8: As dificuldades mais sentidas dentro da escola

Maiores Dificuldades (%) Respostas
Afirmativas

1 - Falta de Conhecimento Cientifico 0.78%

2 - Falta de Material Didactico 28,52%

3 - Falta de Incentivos (Motivac¢ao) 22,26%

4 - Condigdes da Vida 14,45%

5 - Falta dos Livros 29,30%

6 - Outras Dificuldades 4,69%

Total Geral das Dificuldades 100%

As respostas apontam a falta dos livros como maior dificuldade sentidas pelos docentes
dentro da escola, com 29,30%, seguida de falta de materiais didacticos e de incentivos,
ambas com 28,52% e 22,26% respectivamente. Também ha um nimero muito reduzido
dos professores inquiridos que alegaram existéncias de outras dificuldades que sdo de
extrema relevancia para o estudo, quase (4,69%), como por exemplo isolamento, excesso

de carga horaria, falta de casa de banhos e distanciamento das escolas para as cidades etc.

5.3. Estatistica distributiva das dimensées de competéncias dos professores
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Os valores encontrados na analise de estatistica distributiva foram determinados a partir do

calculo da média das categorias e das dimensdes de competéncias dos professores, onde 1

é o valor minimo possivel e 5 o valor maximo possivel da escala de medidas.

Quadro 8 - Medida de estatistica distributiva da escala de competéncias

Dimensdes e Categorias de Competéncias N Média IP?:;Z?O S’gf‘gcg:.ﬁo Mim. Max.
1. Conhecimento Cientifico e Pedagégico 100 3,43 1,17 34% 1 5
Conhecimento cientifico da (s) disciplina (s) que lecciona 100 3,49 1,17 34% 1 5
Conhecimento dos objectivos curricular do ensino secundario 100 3,14 1,23 39% 1 5
Conhecimento e dominio de técnicas pedagodgicas do ensino 100 3,31 1,14 35% 1 5
Dominio da pratica de pesquisa e investigagdo enquanto professor 100 3,14 1,28 41% 1 5
Dominio de observagdo ¢ avaliagdo de aprendizagem dos alunos 100 3,80 1,08 28% 1 5
Capacidade de incentivo pratico de pesquisa e investiga¢do junto dos alunos 100 3,45 1,24 36% 1 5
Conhecimento especifico da lingua portuguesa (oral e escrita) 100 3,69 1,07 29% 1 5
2. Capacidade Organizacional e Gestiio Escolar 100 2,67 1,43 54% 1 5
Trabalho com a comunidade e outras entidades onde fica a sua escola 100 2,58 1,56 60% 1 5
Participag@o na administracdo da escola e outras actividades extra-escolares 100 2,72 1,49 55% 1 5
Gerir situaggo de conflitos e relacionamentos interpessoais dentro da escola 100 3,20 1,43 45% 1 5
Trabalho com a associa¢do dos pais e encarregados de educacao 100 2,53 1,60 63% 1 5
Capacidade de envolvimento dos pais no processo de aprendizagem 100 2,38 1,31 55% 1 5
Dominio técnico de envolvimento da sociedade no processo de aprendizagem 100 2,58 1,21 47% 1 5
3. Comportamentos e Factores Motivacionais 100 3,46 1,45 42% 1 5
Gosto de trabalhar em equipa com os colegas de profissdo (professores) 100 4,16 1,35 32% 1 5
Participag@o no programa e reunides de coordenagdo das disciplinas 100 3,70 1,82 49% 1 5
Dominio e capacidade de prevengdo de violéncia dentro da escola 100 3,70 1,75 47% 1 5
Engajamento na luta contra o preconceito e discriminagéo social na escola 100 3,71 1,63 44% 1 5
Capacidade de desenvolver nos alunos sentido de responsabilidade e justiga 100 3,81 1,40 37% 1 5
Gosto da profissdo de ser professor 100 4,39 1,02 23% 1 5
Grau de satisfagdo pessoal com o trabalho desenvolvido na sua escola 100 3,87 1,27 33% 1 5
Satisfagdo com o material didactico de trabalho disponivel na sua escola 100 2,11 1,56 74% 1 5
Satisfagdo com os rendimentos salariais da profissdo de professor 100 1,66 1,23 74% 1 5
4. Processos de Auto-formacao e de Auto-avaliagao 100 3,39 1,24 37% 1 5
Grau de participagdo em debates de ideias futuras para a pratica da docéncia 100 2,71 1,31 48% 1 5
Frequéncia de pratica e uso permanente da lingua portuguesa na escola 100 3,58 1,26 35% 1 5
Capacidade de auto-avaliar a sua propria competéncia profissional 100 3,76 1,09 29% 1 5
Engajamento e participagéo nos projectos de formagao continua dos docentes 100 3,21 1,31 41% 1 5
Participacdo em projectos de desenvolvimento educacional na sua escola 100 3,69 1,36 37% 1 5
Analise do trabalho desenvolvido pelos professores na sua escola 100 3,05 1,16 38% 1 5
Como avalia o trabalho desenvolvido pelos professores no seu Pais 100 3,73 1,21 32% 1 5

Ao Compararmos os coeficientes de variacdo das quatros dimensdes de competéncias

verificamos que a dispersdao das respostas aumenta quando passamos de competéncia

cientifica e pedagogica (34%) para a competéncia organizacional (54%) e diminui quando
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passamos para as competéncias comportamentais e motivacionais (42%) e competéncias de
auto-formagdo e avaliagdo (37%). A seguir ilustramos graficamente os valores médios

observados ¢ as suas respectivas distribui¢des em relacao a média.

Grafico 6 - Valores médios observados para quatro dimensdes de competéncia
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B Valores Médio Observado para cada Dimensao de Competétncias

A média da escala ¢ 3,24 (3,43+2,67+3,46+3,39/4), assim, se tomarmos os valores da
média*® como indicador para avaliar as competéncias dos professores entre as dimensdes e

considerando o ponto (3 - Bom) da escala de medida como o ponto de ref.eréncias27 do

nivel de competéncias dos professores, observamos que na 2 dimensdo _de competéncias:

Capacidade Organizacional e de Gestido Escolar (2,66), os professores apresentam um

nivel de competéncias relativamente abaixo da média da escala e nas restantes dimensoes
de competéncias, os professores apresentam um nivel relativamente acima da média

aceitavel da escala de medida.

5.1. Analise por dominio das competéncias profissionais dos professores

26 Na estatistica a Média ¢ considerada como a mais importantes e mais utilizadas medidas de localizagdo de
tendéncia central, sendo por vezes usada para representar toda uma amostra (Dionisio, A. 2007:04).

27 Ao . ’ A s ’ A e
O ponto de referéncia ¢ o ponto entre o baixo nivel de competéncias e o elevado nivel de competéncias.

Neste ponto quando o nivel de competéncias dos professores ¢ inferior, diz-se que a competéncia ¢ baixa e

quando ¢ superior, a competéncia dos professores ¢ considerada elevada e aceitavel.
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A técnica de dominio ¢ um instrumento muito utilizado na anélise de dados em Psicologia
e Educacdo. Assim sendo, esta técnica permite-nos reportar as respostas relacionadas com
a for¢a e a fraqueza do sujeito da amostra (os professores). Também ela nos permite
distinguir as categorias em que os professores inquiridos consideram ter menor ou maior

dominio de competéncias para dar aulas.

A analise da técnica de dominio teve 100 respondentes, tendo todo respondido cada um a
29 categorias/questdes (II — PARTE do Questionario), perfazendo aproximadamente um
total de 2.900 respostas. Para apresentacdo dos resultados da andlise por dominio
agrupamos e recodificamos na base de dados as questdes em cada categoria (C. 1 a C. 29).
O grafico a seguir apresentado reporta os valores médios observados (média descritiva) a
escala de medida por dominios de competéncias: (I-Fraco; 2-Regular; 3-Bom; 4-Muito
Bom e 5- Excelente). A tabela de frequéncia das respostas na escala utilizada por

categorias para a analise de dominio ¢ apresentado no (Anexo 9).

Grafico 7 — Valores médios de dominios competéncias por cada categoria da escala
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B Valores Médios de Dominios de Competéncias

O grafico acima mencionado de valores médios apresenta algumas simetrias relativamente
ao ponto médio aceitavel (3,24), para medir o dominio das competéncias dos docentes.
Assim, alguns valores médios foram encontrados muito baixo do ponto médio tomado
como referéncia (C. 2, 3, 4, 7, 8, 22, 25, 26, 28) e outros valores acima do ponto médio (C.

1,5 6 9 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 23, 24, 27, e 29). A seguir
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apresentamos o grafico de globalidade das respostas por dominios das competéncias dos

professores em fungdo de cada ponto da escala de medidas.

Grafico 8 — Dominios das competéncias dos professores na sua globalidade
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Se consideramos o ponto (3 — Bom) da escala de medidas utilizada como o ponto de
referéncia aceitavel para medir o dominio das competéncias dos professores, o grande
nimero de professores inquiridos no nosso estudo consideram as suas competéncias
relativamente acima da média da escala 43% (24% + 19%). Por outro lado, uma minoria
significativa de professores considera os seus dominios de competéncias relativamente
abaixo da média 31% (16% + 15%). Cerca de 23% dos professores acham as suas
competéncias satisfatorias ou na média aceitdvel de dominio das competéncias que um
professor devera possuir para o bom exercicio da fun¢ao docente.

Todos os professores inquiridos no nosso estudo que consideram os seus dominios de
competéncias inferior ao ponto de referéncia aceitavel da escala utilizada neste exercicio
(Ponto 3: Bom), sentem a necessidade de formagdo. Todos os professores inquiridos que
consideram os dominios de competéncias na média aceitavel também, sentem a
necessidade de formacgdo e todos os que consideram os seus dominios acima da média
satisfatorias ou aceitavel, precisam de programa de refor¢co das capacidades técnicas e
formativas.

5.2. Analise de consisténcia interna (coeficiente de fiabilidade)
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Escolhemos o coeficiente Alfa de Cronbach (a), para testar a fiabilidade interna do nosso

questionario, dado que este coeficiente é considerado o mais popular ¢ de maior valor em

relagdo aos outros coeficiente de fiabilidade interna (Hill e Hill, 2002:148). A analise feita

por 29 itens do questionario (I — Parte), foi realizado com ajuda de programa estatistico

SPSS for Windows, e apresenta os seguintes resultados:

Quadro 9 - Consisténcia interna por cada item do questionario (o)

C Alpha de
N°Ord. Items do Questionario Cr[())nbach‘s
1 Conhecimento cientifico da (s) disciplina (s) que lecciona 0,909
2 Conhecimento dos objectivos curricular do ensino secundario 0,908
3 Conhecimento e dominio de técnicas pedagdgicas do ensino 0,908
4 Dominio da pratica de pesquisa e investigacdo enquanto professor 0,909
5 Dominio de observagdo e avaliagdo de aprendizagem dos alunos 0,906
6 Gosto de trabalhar em equipa com os colegas de profissdo (professores) 0,906
7 Trabalho com a comunidade e outras entidades onde fica a sua escola 0,904
8 Participag@o na administragdio da escola e outras actividades extra-escolares 0,907
9 Gerir situagdes de conflitos e relacionamento interpessoais dentro da escola 0,908
10 Participagdo no programa e reunides de coordenagdo das disciplinas 0,907
11 Trabalho com associagdes dos pais e encarregados da educagao dos alunos 0,909
12 Grau de participacdo em debates de ideias futuras para a pratica da docéncia 0,907
13 Capacidade de envolvimento dos pais no processo de aprendizagem 0,907
14 Dominio e técnicas de envolvimento da sociedade no processo de aprendizagem 0,905
15 Capacidade de incentivar a pratica de pesquisa e investiga¢do junto dos alunos 0,909
16 Dominio e capacidade de prevengao de violéncia dentro da escola 0,906
17 Engajamento na luta contra o preconceito e discriminagdo social na escola 0,905
18 Capacidade de desenvolver nos alunos o sentido de responsabilidade e de justica 0,906
19 Conhecimento especifico da lingua portuguesa (oral e escrita) 0,907
20 Frequéncia de pratica e uso permanente da lingua portuguesa na escola 0,906
21 Capacidade de auto-avaliar a sua propria competéncia profissional 0,905
22 Engajamento e participag@o nos projectos de formagéo continua dos professores 0,906
23 Gosto da profissdo de ser professor 0,906
24 Grau de satisfagdo com o trabalho desenvolvida na sua escola 0,907
25 Satisfagdo com o material didactico de trabalho disponivel na sua escola 0,910
26 Grau de satisfagdo com os rendimentos salariais da profissdo professor 0,913
27 Participacdo em projectos de desenvolvimento educacional na sua escola 0,908
28 Analise de trabalho desenvolvido pelos professores na sua escola 0,907
29 Como avalia o trabalho desenvolvido pelos professores no seu Pais 0,909

Se partimos do principio de que a escala de avaliagdo do valor de medida de fiabilidade

interna feita pelos estudos de Pestana e Gageiro, (2003) servird de base para a avaliagao do
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nosso questionario, podemos concluir que existem boas garantias quanto ao grau de
consisténcia interna em fun¢do de cada item do questionario, dado que, o valor de Alfa de

Cronbach ¢ superior ao valor de 0,90 para todos os 29 itens do questionario.

Tabela 9 — Consisténcia interna das Dimensdes de Competéncias e sua Globalidade

N° Alpha de N° de
Ordem Dimensio de Competéncias Cronbach () Itens
1? Conhecimento Cientifico e Pedagogico 0,957 7

28 Capacidade Organizacional e de Gestdo Escolar 0,903 6

32 Aspectos Comportamental e Factores Motivacionais 0,814 9

42 Processos de Auto-formagao e de Auto-avaliagdo 0,895 7
Fiabilidade Interna na sua Globalidade 0,930 29

Para obtermos os resultados de fiabilidade interna por dimensdo, agrupamos e
recodificamos todos os itens para cada uma das dimensdes conceptuais (Quadro 8).
Também, usamos a mesma técnica, mas com a mesma codificagdo, para calcular o
resultado global do questiondrio. Com ajuda de SPSS for Windows e o recurso do
coeficiente de Alfa de Cronbach (o), conseguimos obter todos os resultados do quadro 8.
Assim sendo, concluimos que os valores encontrados sao superiores aos valores de 0,80
(Boa) e 0,90 (Muito boa), conformo a escala de medida referenciado no estudo de Pestana
e Gageiro (2003). Assim, para este exercicio, consideramos os dados adequados para medir
todos os conceitos associados as dimensdes de competéncias e sim, considera-los
adequados para medir a sua consisténcia interna na sua totalidade (globalidade do

questionario), dado que os valores encontrados sao superiores aos de 0,9 (Muito boa).

5.3. Identificagcdo das competéncias profissionais dos professores

Para identificarmos as competéncias dos professores, recorremos aos recursos de analise de

dados estatisticos SPSS for Windows 16.0, onde agrupamos e recodificamos todas as

categorias das dimensdes de competéncias para encontrarmos os seguintes resultados.

Quadro 10 — A escala de dimensdes e categorias das competéncias dos professores
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BAIXA ELEVADA NS/N
DIMENSOES E CATEGORIAS DE COMPETENCIAS (Delad) (Entre 3 e 5) R

N % N % -
1. Conhecimento Cientifico e Pedagégico 50 50,6 48 49,4 2
1.1. Conhecimento cientifico da (s) disciplina (s) que lecciona 44 45,4 53 54,6 3
1.2. Conhecimento dos objectivos curricular do ensino secundario 63 63,6 36 36,4 1
1.3. Conhecimento e dominio de técnicas pedagodgicas do ensino 54 55,1 44 44,9 2
1.4. Dominio da pratica de pesquisa e investigacdo enquanto professor 52 53,6 45 46,4 3
1.5. Dominio de observagdo e avaliagdo de aprendizagem dos alunos 43 443 54 55,7 3
1.6. Capacidade de incentivar a pratica de pesquisa junto dos alunos 49 49,5 50 50,5 1
1.7. Conhecimento especifico da lingua portuguesa (oral e escrita) 42 42,4 57 57,6 1
2. Capacidade Organizacional e Gestio Escolar 68 71,2 28 28,8 4
2.1 Trabalho com a comunidade e outras entidades onde fica a sua escola 68 69,4 30 30,6 2
2.2. Participacdo na administracdo da escola e outras actividades extra-escolares 68 70,8 28 29,2 4
2.3. Gerir situagdo de conflitos e relacionamentos interpessoais dentro da escola 56 58,3 40 41,7 4
2.4. Trabalho com a associagdo dos pais € encarregados de educagido 67 69,8 29 30,2 4
2.5. Capacidade de envolvimento dos pais no processo de aprendizagem 78 80,4 19 19,6 3
2.6. Dominio técnico de envolvimento da sociedade no processo aprendizagem 73 78,5 20 21,5 7
3. Comportamentos e Factores Motivacionais 45 46,3 52 53,7 3
3.1. Gosto de trabalhar em equipa com os colegas de profissio (professores) 24 24,0 76 76,0 0
3.2. Participagdo no programa e reunides de coordenagdo das disciplinas 38 38,8 60 61,2 2
3.3. Dominio e capacidade de prevengdo de violéncia dentro da escola 36 37,1 61 62,9 3
3.4. Engajamento na luta contra o preconceito e discriminagio social na escola 45 45,9 53 54,1 2
3.5. Capacidade de desenvolver nos alunos sentido de responsabilidade e justica 39 39,8 59 60,1 2
3.6. Gosto da profissio de ser professor 18 18,2 81 81,8 1
3.7. Grau de satisfagéo pessoal com o trabalho desenvolvido na sua escola 33 35,1 61 64,9 6
3.8. Satisfagdo com o material didéactico de trabalho disponivel na sua escola 80 85,1 14 14,9 6
3.9. Satisfag@o com os rendimentos salariais da profissdo de professor 90 92,8 7 7,2 3
4. Processos de Auto-formacio e de Auto-avaliacio 57 59,1 39 40,9 4
4.1. Grau de participagio em debates de ideias futuras para a pratica docéncia 68 71,6 27 28,4 5
4.2. Frequéncia de prética e uso permanente da lingua portuguesa na escola 46 46,9 52 53,1 2
4.3. Capacidade de auto-avaliar a sua propria competéncia profissional 38 39,6 58 60,4 4
4.4. Engajamento e participag¢do nos projectos de formagdo continua docentes 55 57,9 40 42,1 5
4.5. Participagdo em projectos de desenvolvimento educacional na sua escola 67 72,0 26 28,0 7
4.6. Andlise do trabalho desenvolvido pelos professores na sua escola 64 66,7 32 333 4
4.7. Como avalia o trabalho desenvolvido pelos professores no seu Pais 58 59,2 40 40,8 2

Com o quadro acima apresentado, conseguimos identificar alguns itens por cada dimensao

de competéncias onde os inquiridos apresentam competéncias inferiores ao nivel médio
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aceitavel para dar aulas. Assim, na 1* Dimensdo - Conhecimento Cientifico e
Pedagogico, identificamos 3 pontos: 1.2 — Conhecimento dos objectivos curricular do
ensino secundario (64% de respondentes), 1.3 — Conhecimento e dominio de técnicas
pedagdgicas do ensino (55%), 1.4 - Dominio da pratica de pesquisa e investigagdo
enquanto professor (54% dos sujeitos).

Na 2 Dimensao - Capacidade Organizacional e Gestdo Escolar, identificamos todos os
pontos ou itens de competéncias, onde encontramos num dos itens (2.5 - Capacidade de
envolvimento dos pais no processo de aprendizagem), quase 81% das respostas certas.

Na 3% Dimensao - Comportamentos e Factores Motivacionais, identificamos 2 pontos ou
itens de competéncias, 3.8 - Satisfagdo com o material didactico de trabalho disponivel na
sua escola (85% dos inquiridos) e 3.9 - Satisfacdo com os rendimentos salariais da
profissdo de professor (93% das respostas certas).

Na 4* Dimensao - Processos de Auto-formacio e de Auto-avaliacao, identificamos 5
pontos ou itens de competéncias que os nossos inquiridos consideram ter insuficientes para
leccionarem no ensino secundario, 4.1 — Grau de participagdo em debates de ideias futuras
para a pratica docéncia (72% dos sujeitos inquiridos), 4.4 — Engajamento e participacao
nos projectos de formagdo continua docentes (58%), 4.5 — Participagdo em projectos de
desenvolvimento educacional na sua escola (72%), 4.6 — Analise do trabalho desenvolvido
pelos professores na sua escola (67%), 4.7 - Como avalia o trabalho desenvolvido pelos
professores no seu Pais (59% das respostas certas).

Para melhor compreensdo do quadro acima referido, ilustramos a seguir o grafico das

respostas global sobre identificacdo das competéncias docentes em termos percentuais.

5.4. Determinacio das necessidades de formacao dos professores

Para determinarmos a necessidade de formag¢do dos professores, recorremos a
recodificacdo anteriormente apresentada, para identificarmos através da escala (1 a 3) a

percentagem dos professores que possuem o baixo nivel de competéncias profissionais.

Grafico 9 — Distribuicao dos professores com a necessidade de formacao por dimensdes
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B Meédia das Necessidades de Formacio dos Professores por Dimensdes

Em todas as dimensdes de competéncias, a necessidade de formacgdo dos professores ¢é
elevada (grafico 1). Sendo assim, a 2* dimensdo apresenta maior necessidade de formagao,
com 71%. Seguida da 4* e a 1* dimensdo de competéncias, ambas com 59% e 51%
respectivamente. A 3* dimensdo apresenta menor necessidade de formagao, com um valor
de 46% em relagdo aos restantes dimensdes. Assim sendo, a seguir apresentamos as

distribui¢des das necessidades de formacao dos professores por categorias.

Grafico 10 — Distribui¢ao dos professores com necessidade de formacao na 1* dimensao
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B Necessidadaes de Formacio na 1? Dimensao

Nesta dimensdo (Conhecimento Cientifico e Pedagdgico), cerca de 64% dos professores
apresentaram necessidades de formagao relativamente a categoria 1.2. Conhecimento dos
objectivos curricular do ensino secundario. Seguida das categorias 1.3. Conhecimento das
técnicas pedagdgicas do ensino, 1.4. Dominio da pratica de pesquisa e investigagdo
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enquanto professor e 1.6. Capacidade de incentivar a pratica de pesquisa junto dos alunos,
ambos com 55%, 54% e 50% de necessidade de formagao respectivamente. Nas restantes
categorias, 0os professores apresentaram valores inferiores, ainda sim, um pouco menos de

45% das necessidades de formagao.

Grafico 11 — Distribui¢do dos professores com necessidade de formacao na 2* dimensao
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O Necessidadaes de Formaciao na 2* Dimensao

Nesta dimensdo (Capacidade Organizacional e de Gestdo Escolar), todas as categorias
apresentam necessidades de formagdo bastante elevadas. Assim as categorias que
apresentam maiores necessidades de formagao sdo: 2.5. Capacidade de envolver os pais e
encarregados de educacdo no processo de aprendizagem dos alunos, com 80% e 2.6.
Dominio e técnicas de envolvimento das sociedades no processo de aprendizagem dos
alunos, com 79%. Seguida das categorias mais ou menos apresentadas que sdo 2.2.
Participacdo na administracdo da escola e outras actividades extra-escolares e 2.4.
Trabalho com a associagdo dos pais e encarregados de educagdo dos alunos, ambos com
uma necessidade de formagdo em torno de 70% respectivamente. As categorias menos
apresentadas, mas com uma percentagem superior a 50% de necessidades de formagao sao:
2.1. Trabalho com a comunidade e outras entidades onde fica a sua escola e 2.3. Gerir
situacdes de conflitos e de relacionamentos interpessoais dentro da escola, ambos com

69% e 58% respectivamente.

Grafico 12 — Distribui¢@o dos professores com necessidade de formagao na 3* dimensao
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O Necessidadaes de Formacio na 3" Dimensio

Nesta dimensao (Comportamentos e Factores Motivacionais), somente nas duas categorias,
os professores manifestaram uma extrema necessidade de formagdo ou de motivagdo
bastante elevada. Sendo assim, as duas categorias sdo 3.9. Satisfagdo com os rendimentos
salariais da profissdo de professor e 3.8. Satisfagdo com material didactico disponivel na
escola, ambos com 93% 3 85% respectivamente. As restantes categorias apresentam um

pouco menos de 50% de necessidade de formagao ou de motivagao.

Grafico 13 — Distribui¢do dos professores com necessidade de formagao na 4* dimensao
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B Necessidadaes de Formacio na 4” Dimmensao

Nesta dimensdo (Processos de Auto-formagdo e Avaliagdo), os professores apresentaram

necessidades de formagao muito elevada na maioria parte das categorias.
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As categorias com maiores necessidades de formagao dos professores sdo 4.5. Participagado
em projectos de desenvolvimento educacional na escola e 4.1. Grau de participagdo em
debates de ideias futuras para a pritica da docéncia, ambos com cerca de 72%
respectivamente. Seguida de categoria 4.6. Analise de trabalho desenvolvido pelos
professores dentro da sua escola, com uma necessidade de formacao apresentada em torno
de 67% dos professores. Ainda sim, a categoria 4.7 Como avalia o trabalho desenvolvidos
pelos professores no seu Pais e 4.4. Engajamento e participagao nos projectos de formagao
continua dos professores, apresentam uma necessidade de formacao dos professores em
torno de 59% e 58% respectivamente. Os restantes categorias foram menos apresentadas e

com valores inferiores a 50%.

5.5. Analise de competéncias e de formac¢ao por grupos de clusters

Para caracterizarmos os grupos homogéneos de sujeito da nossa amostra, recorremos a
s o 2 . , , o ., . 2

técnica de andlise de clusters®™ para criar através de métodos ndo hierarquico™ de
agrupamento de clusters (k — means), trés grupos de professores bastantes homogéneos.

Assim sendo, a sua caracterizacdo comporta os seguintes aspectos divisional:

O primeiro grupo (grupo misto), com 37 elementos, tem uma caracteristica
especificamente reservada na sua formacao, inclui os professores do campo e da cidade
simultaneamente. O segundo grupo (grupo de campo), com 29 elementos, tem como
caracteristica o agrupamento formada somente pelos professores das zonas rural (campo).
O terceiro e ultimo grupo (grupo da cidade), com 26 elementos, sendo que no seu
agrupamento estd formada somente com os professores das zonas urbanas. Com esta

formacao de “Clusters”, a seguir apresentamos em graficos os resultados obtidos.

5.5.1. Resultados obtidos a partir das respostas de grupos de professores

* Analise de clusters ¢ uma técnica exploratoria de andlise multivariada que permite agrupar sujeitos ou
variaveis em grupos homogéneos ou compactos relativamente a uma ou mais caracteristicas comuns
(Maroco, 2003: 295).

» Segundo o mesmo autor, este método destinam-se a agrupar sujeitos ou itens (e ndo variaveis) num
conjunto de clusters cujo nimero ¢ defino a partida pelo analista (Maroco, 2003: 321).
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Para andlise de clusters dos professores, iniciamos com as respostas encontradas nas
variaveis (anos de escolaridade, anos de experiencias, situagdo profissional, habilitagdo
literaria e idade dos docentes). Assim, para uma das variaveis seleccionadas existe um
nivel médio de competéncias esperado ou que os professores deveriam apresentar. O
grafico a seguir ilustrado permite-nos avaliar as competéncias e necessidades dos

professores em relagdo ao valor médio de cada cluster.

Grafico 14 — Competéncias profissionais dos docentes por grupos homogéneos
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Com relagdo ao grafico podemos observar que na varidvel anos de escolaridade, o grupo de
professores da cidade, apresenta melhor resultado ou seja tem mais professores na cidade a
leccionar o ensino secundario complementar (com media de 7 turmas por professor) do que
os restantes dois grupos. Seguido de grupo 1 (mistura entre professores da cidade com os
de campo), cujo resultado seria melhor ainda que o grupo de professores de campo. A
varidvel anos de experiéncia como professor apresenta resultado diferente da primeira
variavel. Sendo que, o grupo misto apresenta uma média de 10,4 anos superior aos
restantes grupos e o grupo de campo apresenta em meédia (8,7 anos), muito inferior a média
global de 9 anos calculada para analise de ciclo de vida profissional da carreira de

Huberman.

Quanto as outras trés variaveis nao apresentaram diferencas muito significantes. Assim, o
grupo de professores da cidade em geral apresenta melhores resultados na varidvel situagdo

profissional no trabalho e variavel habilitacdo literaria em relagdo aos dois grupos. Por sua
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vez, o0 grupo misto também apresenta melhores resultados nas trés varidveis restantes em

relacdo ao grupo de professores das zonas rurais (campo).

Grafico 15 — Competéncias profissionais dos professores por grupos homogéneos
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Neste segundo grafico podemos observar as varidveis cujos resultados sdo significativos
para a nossa avaliagdo: (suficiéncias formativas, formacdo continua, género, acesso a

internet, livros, zonas geograficas de afectagdo).

O grupo de professores da cidade apresentam resultados satisfatdrias quanto as suas
suficiéncias formativas e a frequéncia de cursos de formagdo continua. Seguida de
professores do campo e grupo de professores misturados apresentam resultados pouco
satisfatorios. Quanto ao género vamos ver que em média quase 90% dos professores do
grupo de campo sdo do sexo masculino contra 67% dos professores (homens) pertencente

ao grupo de professores da cidade.

Quanto ao acesso a rede de internet, o grupo de professores da cidade tem em média 28%
dos professores com acesso a internet. Os outros dois grupos de professores ndo tém

nenhum valor percentual de professores com acesso a rede de internet na escola.

Em relagdo aos livros, o grupo de professores de campo tem maior dificuldade em

encontrar livros para fazer uso de acompanhamento das matérias juntamente com alunos
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em relacdo ao grupo de professores da cidade. Por ultimo as zonas de afectacdo, quase

100% dos professores sdo da cidade e foram deslocados para trabalhar no campo.

Grafico 16 — Competéncias e motivagdes dos professores por grupos de clusters
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Este grafico est4 relacionado com as competéncias e motivagdes de grupo de professores
numa escala de 1 a 5, onde o 3 ¢ o valor médio da escala considerado satisfatorio para
avaliar as competéncias e motivacdes dos grupos de professores. Para nossa analise
tomaremos como referéncias as categorias com os pontos criticos em relagdo a média, ou
seja pontos em que o valor de um grupo seja muito superior a média e valores muito

inferior a média da escala.

Em média geral, para todas as categorias os trés grupos apresentaram competéncias
relativamente superiores a média da escala. Assim em algumas categorias os trés grupos
apresentaram competéncias e motivagdes muito superior a média da escala como caso de
categorias (1, 5, 6, 10, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 23 e 24). Enquanto nas outras categorias
apresentaram valores em média muito inferior a média da escala de medida (7, 8, 11, 12,
13, 14, 25, 26, 27, e 28). Em geral podemos dizer que a avaliagdo das competéncias por
método de cluster apresenta trés grupos relativamente homogéneos com diferencas pouco
significativas em termos de competéncias profissionais e de necessidades de formacao. As
suas diferengas encontram-se num minimo detalhes que podemos considerar de ordem
motivacional onde os professores de campo apresentam menos satisfacdo em relacdo aos

professores da cidade.
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5.9. Breve analise e interpretacao das entrevistas realizadas no terreno

A andlise do contetido das entrevistas ¢ feita com base nos seguintes parametros que
consideramos ser importantes para evidenciar as necessidades de formacao e competéncias
profissionais dos professores em estudo: formacgdes recebidas e desejadas, conhecimentos

cientificos e pedagdgicos, factores motivacionais e avaliagdo do desempenho dos docentes.

Partindo de principio segundo Formosinho, (1991), de que a necessidade de formag¢ao dos
professores deve basear-se na expectativa de aperfeicoamento dos saberes (saber-ser e
saber-estar), das técnicas, das actividades necessarias para ao exercicio da profissdo
professor. Neste contexto, consideramos que para ser professor ¢ necessario ter pelo menos
a formacdo pedagdgica inicial para conseguir desenvolver a aprendizagem nos alunos.

Atendendo as palavras do primeiro entrevistado (ENT - 1):

“Actualmente contamos com um numero insuficiente dos professores

formados a leccionarem nas nossas escolas”

Apesar dos trés entrevistados ter respondido de forma explicita, a existéncia de programas
e cursos de formacao inicial e continua dos professores no Pais mas, a falta de docentes
qualificados deve-se segundo os trés, ao resultado do conflito politico-militar de Junho de
1998, originando a fuga intensa dos professores formados na escola Tchico Té¢, para o
exterior a procura de melhores condi¢des de vida e de trabalho. Assim, concluimos que o
quadro dos docentes a leccionar no ensino secundario na Guiné-Bissau, necessitam de

reforcos formativos para o desenvolvimento das suas competéncias profissionais.

Assim, do ponto de vista politico-administrativo, concluimos que o Ministério da
Educacdo da Guiné-Bissau precisa fazer um levantamento completo de todos os
professores de modo a conhecer quantos professores no ensino secundario estdo a leccionar
sem formagao pedagogica inicial? Quantos professores apresentam lacunas e insuficiéncias
formativas? E qual ¢ a necessidade geral do sector em termos de competéncias
profissionais docentes necessarias para fazer face a esta questdo de “formagdao” que ¢
considerado por todos os entrevistados no nosso estudo e ainda, por quase todos os estudos

a nivel sectorial como o factor principal do estrangulamento da educag@o na Guiné-Bissau.
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6. CONCLUSOES FINAIS, LIMITACOES DO ESTUDO E INVESTIGACAO
FUTURA

O presente estudo de investigagdo cientifica permitiu pesquisar o contributo das
necessidades de formacdo face ao desenvolvimento das competéncias profissionais e
motivacionais dos professores do ensino secundario na Guiné-Bissau. Com base na analise
das respostas ao questionario que submetemos, foi possivel contribuir para clarificar e tirar
duvidas quanto ao grau de formacdo e o nivel das competéncias profissionais dos
professores. Também contribuiu para criar pistas e sugestdes relevantes que poderdo servir
no futuro de apoio para o planeamento de um processo de formagao e de desenvolvimento
das capacidades profissionais (saber-fazer, saber-ser e saber estar) dos professores, com
vista a dar respostas directas sobre as crescentes necessidades de formacao docente que o

sector educativo na Guiné-Bissau apresenta.

Tivemos como objectivo: identificar as formagdes recebidas e desejadas pelos professores,
suas lacunas e limitagdes em ternos de conhecimentos (dominios) técnicos, cientificos e de
praticas pedagbgicas; identificar as competéncias profissionais dos professores do ensino
secundario e determinar com base nas suas necessidades de formacao uma estratégia para o
desenvolvimento das suas capacidades profissionais. Para tal, definiu-se como questdo de
partida para a investigagdo: (a) quais as suas formagdes, que tipo de insuficiéncias
formativas apresentam? (b) quais sdo as suas competéncias profissionais € motivacionais?
(c) quais as concepcdes de formacdo e competéncias em relacdo ao desenvolvimento

profissional dos professores e a qualidade da educagao oferecida aos alunos.

Tentou-se responder as questdes deste estudo procurando verificar como a formagao
contribui para o desenvolvimento das competéncias dos professores e nas suas motivagdes

profissionais.

Em relagdo a primeira questdo, o estudo permitiu-nos verificar que, no caso concreto dos
professores inquiridos no nosso estudo, 85% mencionaram que possuem formagao
pedagbgica inicial para ser professor (cerca de 67% dos professores da amostra
responderam ja teve alguma formacao inicial pelo menos ao nivel da pedagogia do ensino).
Quanto as suficiéncias formativas, cerca de 65% dos inquiridos consideram as suas

formacdes insuficientes para professor do ensino secunddrio na Guiné-Bissau. As suas
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necessidades de formagdo sdo elevadas em todas as dimensdes, a 2* dimensao
(competéncias organizacionais) apresentou maior necessidade de formacgao, com 71% dos
professores, seguida da 4* dimensdo (auto-formagdo) e 1* dimensdao (conhecimento
cientifico e pedagdgico), ambas com 59% e 51% respectivamente. A 3% dimensdo teve

menos necessidade de formagao, com 46% dos professores inquiridos.

Em relagdo a segunda pergunta, o estudo permitiu-nos verificar as competéncias
profissionais apresentadas pelos sujeitos em causa (os professores). A analise geral mostra-
nos que as competéncias apresentadas pelos nossos inquiridos sdo relativamente fracas ao
nivel da 2* dimensdo de competéncias (capacidade organizacional), com 29% dos
professores, seguida da 1* dimensdo (conhecimento cientifico e pedagdgico) e a 4°
dimensdo (auto-formacdo), ambas com 49% e 41% respectivamente. Somente na 3*
dimensdo (factores motivacionais) que os nossos inquiridos apresentaram competéncias

relativamente satisfatoria para o bom exercicio da fungdo do professorado.

E sabido segundo a opinido de Vieira, que “a competéncia ndo se reproduz, ndo se limita,
ndo se copia. Ela devera ser formada ao longo da vida do trabalhador” (Vieira, 2005: 60).
Nesta ordem de ideias a formacdo e as competéncias relacionam-se directamente com o
desenvolvimento profissional e com a qualidade da educag¢dao. Um professor competente
segundo Le Bofter, (2005: 35) “é aquele que sabe agir com competéncias e sabe desfrutar
ou capaz de construir e adaptar o elo “combinatorio dos recursos do meio — com as
actividades — e visando o resultado esperado” em qualquer ambiente de trabalho ou

contexto prescritivo”.

Dois contributos positivos foram obtidos da amostra que podem sustentar um adequado
desenvolvimento de um plano de formacdo e de desenvolvimento das competéncias
profissionais dos professores no Pais: 1°) existem cerca de 72% dos professores inquiridos
com idades compreendidos entre 25 a 45 anos, atravessando uma fase de estabilizagdo e de
afirmag¢do na carreira segundo (Huberman), sentindo-se cada vez mais motivados e
dindmicos a experimentar novas metodologias do ensino e novos desafios educacionais; 2°)
uma maioria significativa dos professores inquiridos considera das 29 categorias de
competéncias propostas como base para uma formagdo adequado dos professores do
ensino secundario, 16 categorias como sendo de prioridade elevada e urgentes para as suas
formagdes, fazendo representar quase 56% das questdes enunciadas para melhorar as

competéncias dos professores.
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Por outro lado o factor social e motivacional também mereceu uma atengdo especial da
nossa parte, a perda dos prestigios social ¢ frequentemente mencionada, os professores
sentem-se cada vez mais angustiados e desvalorizados com o desprestigio acentuado, quer
por parte dos alunos quer por parte do governo e quer por parte de toda a comunidade
educativa. A escolha de algumas categorias como por exemplo “o gosto da profissdo
professor, satisfacdio com material diddctico e satisfagdo com os saldarios dos

4

professores” ¢ retrato da nossa preocupagao com o factor social no sector educativo.

Em sintese os resultados obtidos ndo permitirdo fazer uma andlise generalizada dada a
limitagdo metodologica (distanciamento das escolas estudadas, sujeitos sem motivagdo
para responder os inquéritos e alto custo de maneio e pouco tempo para realizagao da
recolha de informacgao no terreno), que tera que ser tido em consideragao mas compreender
a concep¢do dos fenomenos que determinam as necessidades de formagdo e de
desenvolvimento de competéncias profissionais dos professores do ensino secundario de

um determinado Pais ou Regido.

Esperamos ter alcancado os objectivos propostos, uma vez que podemos através do
questionario, observar como os docentes de um determinado Pais, sentem ou manifestam
as suas lacunas e necessidades formativas. Além disso, podemos também mostrar como as

competéncias profissionais podem influenciar a qualidade educativa.

Antes de enceramos as consideracdes finais, gostariamos de deixar algumas sugestdes para

possiveis estudos cientificos no &mbito da Guiné-Bissau que nos parecem interessantes:

v’ Investigar uma amostra representativa dos professores do ensino basico na

Guiné-Bissau sobre o contributo da formagao inicial para a pratica da docéncia.

v" Investigar uma amostra representativa dos formadores de professores da escola
de formacdo do ensino secundario na Guiné-Bissau “Tchico Té”, sobre o

contributo da formac¢ao continua a luz das mudancas curriculares.

v' Fazer um estudo sobre politica de formagdo dos professores para a prevengdo
do abandono escolar, de repeténcias e insucessos escolares em diferentes niveis

do ensino na Guiné-Bissau.
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