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Resumo

O presente estudo de caso foi desenvolvido no ambito da Supervisdo Pedagdgica na Educacdo em Linguas
Estrangeiras (Francés), incidindo em percepcdes das praticas de formacéo e supervisdo dos actores do curso de
formacao inicial de professores de Francés da Universidade Eduardo Mondlane (UEM) em Mogambique, Maputo, no
ano de 2010.

0 ponto de partida do estudo centrou-se na reflexdo sobre a qualidade do ensino secundario em Mocambique, ha
muito posta em causa pela sociedade mocambicana, e também sobre a necessidade de melhor compreender a
natureza da formacéo inicial de professores como factor importante de qualificacdo dos professores.

Inscrevendo-se numa visao democratica da educacao, o estudo realca o valor de uma pedagogia para a autonomia e
da formacéo reflexiva de professores, sem perder de vista a necessidade de harmonizar as estratégias de formacao
e de supervisdo para desenvolver no formando, futuro professor, as competéncias necessarias a sua aprendizagem
profissional, ndo somente no contexto do estagio como também ao longo da vida.

Os objectivos que nortearam o estudo foram os seguintes: (1) Caracterizar o curriculo de formacao de professores
de Francés na UEM; (2) Analisar percepc¢des dos supervisores/formadores da universidade, professores tutores das
escolas e estagiarios relativamente a formacdo e supervisdo de professores de Francés da UEM; (3) Analisar
percepcdes do Coordenador do curso de formacéo de professores de Francés da UEM, relativamente a formacéo de
professores nessa instituicdo; (4) Identificar constrangimentos e condicdes de desenvolvimento da qualidade da
formacéao de professores de Francés na UEM.

0 estudo de caso mobilizou uma metodologia do tipo interpretativo e recorreu a métodos qualitativos na recolha e
analise de informacao. Os principais foram o inquérito por questionario a supervisores/formadores, professores
tutores e estagiarios de Francés, e uma entrevista semi-estruturada ao Coordenador do curso. Os dados foram
recolhidos directamente pelo investigador.

Os resultados do estudo indicam que os actores inquiridos reconhecem diversas potencialidades presentes no curso
de formacao de professores de Francés, mas também limitacdes e constrangimentos, nomeadamente relativos as
condicdes em que se opera a formacao/supervisdo, e também o ensino nas escolas, 0s quais podem diminuir a
qualidade do curso e o seu impacto na qualidade da pedagogia escolar. Com base nos resultados obtidos, sdo

formuladas algumas recomendacdes para a formacao inicial de professores e pistas para estudos futuros.
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Abstract

The present case study was developed within the field of Pedagogical Supervision in Language Education (French). It
focusses on perceptions of practices related to teacher training and supervision, held by actors of the pre-service
French teaching degree in the Universidade Eduardo Mondlane (UEM) in Mozambique, Maputo, in 2010.

The starting point for research was our reflection about the quality of secondary school education in Mozambique,
which has been questioned by society, and also about the need to better understand the nature of pre-service
teacher education as an important factor in teacher qualification.

The study advocates a democratic vision of education and highlights the value of pedagogy for autonomy in schools
and of reflective teacher education, without loosing sight of the need to articulate teacher education and supervision
strategies so that trainees can develop the necessary competences for professional learning, not only within the
practicum but also throughout life.

The research objectives were as follows: (1) To characterise the curriculum of the French teaching degree
programme at UEM; (2) To analyse the perceptions of university supervisors, school tutors and trainee teachers
regarding training and supervision in the French teaching degree programme at UEM; (3) To analyse the perceptions
of the programme Coordinator regarding teacher training at UEM; (4) To identify constraints and conditions for
development as regards the quality of French teacher education at UEM.

In the case study, an interpretative methodology was used on the basis of qualitative methods for data collection and
analysis. The main methods used were a questionnaire administered to supervsiors, tutors and trainees, and a semi-
structured interview to the programme coordinator. The data were collected directly by the researcher.

The research results show that the participants acknowledge the existence of diverse potentialities in the teaching
degree programme, but also limitations and constraints, namely related to the conditions of training/ supervision
and teaching in schools, which may reduce the quality of teacher education and its impact upon school pedagogy.
On the basis of results, some recommendations for pre-service teacher education and for future research are

presented.
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Introducao

A supervisao pedagogica ocupa um lugar central na aprendizagem profissional docente para os
que pretendem ser ou ja sao professores. Ela pode ajudar a compreender a experiéncia pratica
como uma oportunidade para uma aprendizagem critica e reflexiva, se guiada por uma visao
democratica da formacao, permitindo o desenvolvimento de teorias a partir da pratica, com base
na ideia de que “a pratica é geradora da teoria” (Vieira, 2010a: 19), e nao o contrario. Numa
visao democratica da formacao, a construcdo de conhecimento a partir da pratica ndo so
favorece a reflexao, como também liga a teoria a pratica e vice-versa, num processo dinamico de
busca de solucdes para os verdadeiros problemas educativos, 0s quais nao podem ser resolvidos

de forma técnica e universal.

Muitos programas de formacao nas instituicdes de formacdo de professores estdo repletos de
conteudos, porém, concedem a supervisao no estagio um espaco reduzido e, neste espaco, nem
sempre as estratégias formativas visam a transformacao dos sujeitos e das praticas escolares,
assumindo por vezes uma funcédo de controlo. Por outro lado, nem sempre ¢ clara a visdo de

educacao escolar que as praticas de formacado/ supervisao veiculam.

O valor da educacao pode ser medido pelo seu poder transformador na qualidade do ensino e da
aprendizagem, nas condicdes e contextos de trabalho, de forma a responder aos interesses e
necessidades das comunidades educativas. S6 uma educacdo democratica pode garantir
praticas de participacdo que ajudem a reflectir sobre o valor dos discursos dominantes nas
instituicdes de ensino, discursos esses que podem favorecer ou impedir a negociacéo e o dialogo
na (co)construcdo de um mundo melhor. Freire (1987: 38), ao sublinhar que “ninguém educa
ninguém, ninguém educa a si mesmo, os Homens se educam entre si, mediatizados pelo
mundo”, defende uma educacdo que promova a afirmacdo do sujeito-aprendente como pessoa
humana com historia propria, uma educacdo participada efectivamente pelos actores que,
pretendendo ver 0s seus interesses incluidos no processo da construcao do conhecimento, dao

sentido ao mundo em que vivem através de conhecimentos experimentados por eles proprios.

Esta concepcdo de educacao esta de alguma forma presente no contexto do Ensino Secundario
Geral mogambicano, nomeadamente ao nivel das politicas educativas, onde se sublinha que o

aluno ¢ o centro da atencao do processo de ensino e aprendizagem e que a formacao de
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professores devera ter isso em conta. No entanto, existe um desfasamento entre discursos e
praticas, nomeadamente devido a problemas organizacionais - por exemplo, turmas com um
excessivo numero de alunos e carga de trabalho excessiva dos professores — e problemas
profissionais — falta de oportunidades de formacao, predominio de uma supervisdo de controlo,
auséncia de acompanhamento de professores principiantes e também de professores com
experiéncia... —, os quais afectam negativamente a qualidade do ensino. Estes problemas
agravam-se mais quando associados a fraca qualificacdo profissional dos professores que,
baseando-se em métodos tradicionais de ensino, enfatizam a reproducdo e a memorizacdo no

processo de ensino e aprendizagem.

Este cenario tem vindo a descredibilizar os profissionais que leccionam no subsistema nacional
de ensino em referéncia, pondo também em causa a qualidade dos cursos de formacao inicial
de professores ministrados pelas instituicdes responsaveis, nomeadamente a Universidade
Eduardo Mondlane e a Universidade Pedagodgica. Daqui decorre a necessidade de melhor
compreender essa formacao nas suas potencialidades e limitacoes, e a investigacao educacional

pode dar aqui um contributo importante. O presente estudo tem este propdsito.

O estudo enquadra-se na area da Supervisao Pedagogica na Educacao em Linguas Estrangeiras
- Francés e tem como principal finalidade compreender praticas de formacao e supervisao de
professores de Francés na Universidade Eduardo Mondlane (UEM), em Mocambique — Mapurto,
através das percepcdes dos seus principais actores, pressupondo-se que a formacdo e a
supervisdo desempenham um papel decisivo na qualificacao profissional de professores,
instituindo-se como ferramentas potenciadoras de uma pratica lectiva (cons)ciente do sentido e
das implicacoes da educacdo que se pratica. A supervisao, enquanto dimensao da formacao, é
concebida como um meio de desenvolvimento do saber profissional dos professores, devendo

para isso ocupar um lugar estratégico nos curriculos de formacéao.

O estudo pressupde, ainda, que a formacao de professores de linguas estrangeiras nao deve ser
compreendida numa légica centrada em solucbes pré-determinadas para os problemas do
terreno real, e que é importante sensibilizar os professores para um ensino centrado na
aprendizagem. O ensino de linguas deve ser levado a cabo no didlogo com a cultura real, o
contexto, onde “aquele que aprende recebe a matéria de estudo como relevante para os seus
proprios fins e a aprendizagem torna-se mais facil quando o sujeito adquire experiéncia face aos

problemas verdadeiros” (Bizarro, 2006: 72). Neste sentido, as estratégias de formacdo/
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supervisao deverao ser desenvolvidas a favor das reais necessidades dos alunos, incentivando a

construcao critica e reflexiva de conhecimentos Uteis para a vida profissional dos professores.
Para a realizacdo do estudo foram fixados os seguintes objectivos:

1. Caracterizar o curriculo de formacdo de professores de Francés na UEM

2. Analisar percepcdes dos supervisores/formadores da universidade, professores tutores
das escolas e estagiarios relativamente & formacdo e supervisdo de professores de
Francés na UEM

3. Analisar percepcdes do Coordenador do curso de formacao de professores de Francés
da UEM, relativamente a formacao de professores nessa instituicao

4. ldentificar constrangimentos e condicdes de desenvolvimento da qualidade da formacdo

de professores de Francés na UEM

Foi utilizada uma metodologia de tipo interpretativo com recurso a métodos qualitativos na
recolha e analise da informacao. A estratégia global de investigacdo é o estudo de caso, aqui
relativo ao curso de formacdo de professores de Francés da UEM-Maputo. Recorreu-se a analise
de documentos reguladores do curso e ao inquérito por questionario a actores-chave da
formacdo no ano de 2010: supervisores/ formadores da universidade, professores tutores
(orientadores de estagio) das escolas e estagiarios, num total de 36 participantes. O questionario
incide em diversas dimensdes da formacéo: grau de preparacédo dos estudantes na aplicacdo de
metodologias de ensino activas e diversificadas e na promocao de uma abordagem comunicativa
no ensino de linguas estrangeiras; organizacao do curso; competéncias desenvolvidas pelos
formandos no Estagio; problemas/constrangimentos que afectam a qualidade da formacao no
Estagio; medidas para a melhoria da qualidade da formac&o/supervisdo no curso de formacéo
de professores de Francés na UEM. Recorreu-se, ainda, a uma entrevista semi-estruturada ao
Coordenador do curso, relativa a dimensdes potencialmente problematicas da formacdo de

professores de Francés na UEM.

Para a administracdo do questionario e a conducao da entrevista, o investigador deslocou-se a
Maputo e contactou directamente os participantes, recolhendo todos os dados entre Novembro e

Dezembro de 2010, na fase final do Estagio do ano lectivo de 2010.
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No ambito da formacao de professores de linguas em Mocambique, muito particularmente na
formacéao de professores de Francés na UEM, este estudo, longe de apresentar solucdes para os
problemas da formacao, representa um contributo exploratério para a compreensao das teorias
praticas dos actores da formacdo, através das suas percepcdes sobre a natureza, as
potencialidades e os constrangimentos das praticas que vivenciam, reconhecendo-se que essas
percepcdes determinam parcialmente a sua accdo. As conclusdes apresentadas sdo mais

analiticas do que estatisticas, sendo transferiveis apenas para contextos de formacéo similares.

Além da presente introducao, o texto do relatdrio organiza-se em quatro capitulos. O primeiro
capitulo é consagrado a apresentacao do quadro ético e conceptual do estudo, abordando o
papel da educacdo em linguas no curriculo escolar, a importancia de uma pedagogia para
autonomia e da abordagem comunicativa na educacao em linguas, a formacao reflexiva e o
desenvolvimento profissional do professor, e a supervisao pedagogica numa perspectiva
transformadora. O segundo capitulo apresenta a metodologia de investigacdo do estudo,
apresentando os seus objectivos e plano geral de desenvolvimento, o seu contexto, o tipo de
estudo, as estratégias de recolha e analise de informacao, os critérios de qualidade e limitacdes
encontradas. O terceiro capitulo compreende a apresentacao e analise dos dados recolhidos,
estruturando-se em quatro pontos sobre as praticas de formacao/ supervisao no curso em
estudo: o curriculo de formacao; a preparacao dos estagiarios para uma abordagem activa e
comunicativa; a promocao de competéncias de ensino e da autonomia profissional; a qualidade
da formacao no Estagio. O relatorio termina com o capitulo quatro, no qual é apresentado um

conjunto de conclusdes e implicacdes decorrentes do estudo realizado.
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Capitulo |

Educacao em linguas estrangeiras, formacao de professores e

supervisao pedagogica

Neste capitulo, sao brevemente apresentadas algumas politicas europeias relativas a importancia
da educacao em linguas, a luz de principios expressos e recomendados pelos Estados-membros
Europeus e traduzidos no Quadro Europeu Comum de Referéncia (Conselho de Europa, 2001),
instrumento orientador para a reflexao sobre estratégias de ensino e aprendizagem de linguas
estrangeiras. Em seguida, sao apresentadas algumas nocdes relativas a uma pedagogia para a
autonomia e a abordagem comunicativa na educacdao em linguas e, por ultimo, aborda-se a

supervisao pedagbgica numa perspectiva transformadora da formacao de professores.

1.1 O papel da educacao em linguas na escola

Nas sociedades contemporaneas, a educacdo em linguas constitui um imperativo crucial das
nacOes para a unidade na diversidade cultural e linguistica, a integracao das minorias éticas e
linguisticas, a expressao de valores sociais de cidadania e a identidade dos povos ao nivel

nacional e internacional.

A educacédo em linguas, para além de se inscrever no campo de valores da interaccao social
cumprindo a sua funcdo de comunicacdo, pode assegurar a “promocdo de uma maior
mobilidade, uma comunicacdo internacional mais eficaz, combinada com o respeito pela
identidade e pela diversidade culturais, um maior acesso a informacéo, uma interaccao pessoal
mais intensa, melhores relacbes de trabalho e um entendimento mutuo mais profundo”

(Conselho da Europa, 2001: 24).

A cooperacao cultural e linguistica entre os povos deve suscitar comprometimentos entre as
nacdes, no sentido de estas formularem accées mutuas que visam estabelecer pontes que
concorrem para a partilha de experiéncias culturais entre os povos de diferentes expressoes
culturais e linguisticas, para elevar a sua afirmacdo e dignidade enquanto seres humanos

tolerantes em relacdo com o diferente e com o novo.
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Tal cooperacdo deve implicar o reconhecimento, da parte dos Estados e Governos, da
importancia do desenho de uma politica de educacao linguistica situada na “preparacao (...)
para a cidadania democratica", onde o objectivo de “promover métodos de ensino de linguas
vivas que reforcem a independéncia de pensamento, de juizos criticos e de accéo, associada a
capacidades sociais e a responsabilidades” (Conselho da Europa, 2001: 22) é assegurado como
prioridade para a efectiva participacdo das pessoas numa cidadania democratica e no convivio

harmonioso entre os povos de diferentes linguas e culturas.

Na concepcao de Bizarro e Moreira (2010a: 13), uma educacdo em linguas promotora da
cidadania democratica centra-se ndo somente no “sujeito aprendente, mas também no seu
contexto e na comunidade de pertenca linguistica e cultural”, assumindo-se “uma
intencionalidade de formacdo para a identidade, para a autonomia e emancipacdo, {...)
implicando o respeito pela flexibilidade dos percursos pedagogicos e formativos e a diversificacdo
de actividades, contetidos, processos, registos e modalidades de ensino”. E nesta perspectiva
que o Quadro Europeu Comum de Referéncia se propde constituir um contributo para as
politicas do ensino de linguas, sobretudo ao nivel da Europa, oferecendo pistas para a “adopcéo
de uma accdo comum na area da cultura” (ibidem), na qual a educacdao tem um papel
importante a desempenhar na assuncao do “pluralismo cultural como ponto de partida para um
processo politico de didlogo e negociacdo que seja benéfico para todos e nao apenas para

grupos dominantes” (Barbosa, 2006: 28).

Esta necessidade de conhecimento mutuo e respeito pelas diferencas culturais e linguisticas
impde a educacao a diversidade linguistico-cultural e étnica como um valor que deve ser
celebrado e promovido pela escola “enquanto comunidade de pratica reflexiva, que activamente

promove a inclusdo de todos” (Bizarro e Moreira, 2010a: 13).

A consecucdo de estratégias que possam reforcar a construcdo de valores democraticos
veiculados pelo ensino e aprendizagem da lingua pode constituir um desafio e responsabilidade
acrescida para os profissionais cujo ensino se orienta por uma visao democratica de educacao,
porque implica “reflectirem sobre a sua pratica actual, com vista a contextualizarem e a
coordenarem os seus esforcos e a assegurarem que estes respondam as necessidades reais dos

aprendentes pelos quais sao responsaveis” (Conselho da Europa, 2001: 19).
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Sendo assim, o desafio da educacdo em linguas sera contribuir para a construcdo de uma
escola participativa, dando espaco de relevo as diferentes culturas e assumindo um curriculo
mais proximo da intervencao pedagogica libertadora que, para Paulo Freire (1987: 38),
corresponde a uma “libertacao auténtica, que é a humanizacao em processo, nao é uma coisa
que se deposita nos homens. Nao é uma palavra a mais, oca, mitificante. E praxis, que implica

na accao e na reflexao dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo.”

E a esta dimensdo de construcdo de curriculo que a educacdo deve reportar-se quando se
pretende que a aprendizagem de uma lingua estrangeira incida em processos de aquisicao de
uma competéncia plurilingue e pluriculfural da parte dos aprendentes, entendida como uma
combinacao multipla e complexa de habilidades de que um determinado individuo precisa para

comunicar em diferentes situacoes socioculturais em que a lingua alvo é usada.

Nesta perspectiva, a escola afigura-se, fundamentalmente, como uma instituicao importante na
mediacao de um ensino e aprendizagem para a comunicacdo e para o estabelecimento de
relacbes interculturais entre as pessoas, para a co-operacao diplomatica e para o
estabelecimento de pontes de (in)formacéo e comunicacao entre paises, como condicdes “para
o desenvolvimento do capital cultural e riqueza étnica e linguistica das sociedades hodiernas”

(Bizarro e Moreira, 2010a: 14).

A responsabilidade da escola na promocdo de uma educacdo democratica virada para a
cidadania pode ser também percebida como um meio de acesso a experiéncias da alteridade
linguistica, cultural e social, com a qual se podem edificar (con)vivéncias entre diferentes racas,
etnias, religides, nacdes e povos, prolongando o processo de cidadanizacdo comecado no seio

familiar:

“E nesta instituicdo que a crianca se confronta com os verdadeiramente outros, e ndo apenas
com os outros do ‘nos’ familiar. Na escola pode aprender com realismo o respeito pela diferenca
dos outros, porque eles estao ai e porque é dever da escola desencadear essa aprendizagem.
N&o se compreende que a escola de uma democracia pluralista nao faca isso.” (Barbosa, 2010:

76)

A educacao em linguas pode proporcionar formas de contacto com a diversidade de “mundos”
interpretados em cada uma das linguas usadas, constituindo uma fonte de partilha do

patrimonio linguistico, cultural e social da humanidade, e ndo podendo ser captada por uma
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base de accado fundada em “tradicdes consolidadas e institucionalmente consagradas ao longo
dos séculos” (Branco, 2010: 601). Esta base de accao pode fazer prevalecer a hegemonia
linguistica e cultural de uns povos sobre outros, rejeitando uma pedagogia incidente na
preparacdo para a tomada de responsabilidades e implicando uma aprendizagem para a

domesticacao e submissao, tipica de uma pedagogia para a transmissao, a qual

“nao confere poder ao professor, porque ai ele ¢ sobretudo um executor de ordens pré-
estabelecidas. E esse o seu principal poder: garantir que o sistema funcione como Ihe dizem que
deve funcionar. A sua voz e a voz dos alunos sdo oprimidas, desencantadas, inertes, indistintas.
Vozes que ninguém esta verdadeiramente interessado em ouvir: vozes desapaixonadas.” (Vieira,

2010b: 285).

O ensino para a competéncia plurilingue e pluricultural incide na compreensdo da possibilidade
de coabitacao de linguas e culturas diferentes, observando pressupostos do exercicio pedagogico
aberto, capaz de integrar criticamente a diversidade e avaliar o seu papel nas multiplas reformas
que os sistemas escolares tém conhecido. Este exercicio ndo pode ser simplesmente reduzido a
um ensino de linguas incidente numa perspectiva funcionalista (instrumento de comunicacao),
ignorando valores simbolicos e culturais, caracteristicos de cada lingua. Também, o exercicio
pedagogico aberto a multiculturalidade ndo deve significar que as diferentes culturas constem
expressamente nos curriculos escolares. Segundo Mendes (2006: 137), o ensino para a
competéncia plurilingue e pluriculfural vai para além das prescricdes curriculares, centrando-se

no tipo de aprendizagem que deve desencadear:

“Aquilo que se torna necessario estruturar e desenvolver, em contextos educativos, formais e
informais, ¢ uma aprendizagem do descentramento na forma de ver e estar no mundo, que
aumente nao s6 o reconhecimento da diferenca como a faculdade de comunicacdo com o outro,

tanto em situacdes de cooperacdo como de conflito.”
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1.2 Pedagogia para a autonomia e abordagem comunicativa na educacao em
linguas

“Se considerarmos, a par das necessidades profissionalizantes da maioria dos alunos, as
recentes e aceleradas transformacdes das suas condicdes de aprendizagem, com destaque para
o desenvolvimento das tecnologias da informacéo e do alargamento da escola paralela, podemos
concluir que uma orientacdo da educacdo para a autonomia, que prepara 0s alunos para uma
aprendizagem continua, é a Unica capaz de conferir a qualidade a escola e de a aproximar das

necessidades reais dos que a frequentam.” (Vieira, 1998: 23)

Por um lado, a afirmacao exposta patenteia o tipo de formacao de que os alunos precisam para
satisfazerem as suas necessidades e, por outro lado, evidencia o0 que a escola moderna deve ser
para acompanhar as aceleradas e constantes transformacdes socioculturais, econdmicas,
politicas, tecnologicas etc., anunciando o desafio a que o ensino se deve propor para a formacao
integral de jovens capazes de lidar com as transformacdes decorrentes das sociedades

contemporaneas.

O desafio anunciado levanta questdes de ordem conceptual e pratica sobre a pedagogia escolar,
sustentando a necessidade da escola tomar consciéncia do seu papel na aprendizagem dos
alunos. Estes deverdo tornar-se capazes de identificar, por si, as preocupacdes, desafios e
problemas que os afligem durante o processo de ensino e aprendizagem, devidamente
acompanhados e guiados, para que desenvolvam competéncias que lhes permitam futuramente
relacionar-se com as mudancas e transformacdes acima mencionadas, por vezes bruscas, que

as sociedades tém frequentemente conhecido ao longo dos tempos.

As imagens construidas a volta das praticas de formacao e supervisao de professores, do ensino,
do conhecimento e dos curriculos e programas, veiculam diferentes cenarios ou modelos de
pedagogia e de formacdo de professores, testemunham o que se passa nas instituicdes de
formacao de professores e de ensino e constituem a prova concreta da existéncia de diferentes

teorias relativas a visdo de educacao defendida e praticada.

Neste estudo, defende-se uma visdo democratica de educacéo, na medida em que se procura
evidenciar a importancia da participacao e da colaboracao tanto do aluno como do professor na
construcao democratica do conhecimento, tendo como quadro mais amplo o desenvolvimento

de sociedades plurais, plurilingues e pluriculturais.
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Conceber uma educacado em que o conhecimento resulta das necessidades mais profundas, da
logica de interdependéncia entre os interlocutores, da possibilidade de crescimento e de
expressao pessoal (in)formada enquanto seres humanos com historia e cultura proprias, torna-se

um imperativo incontornavel de uma educacéo que se quer democratica.

E que a pessoa humana, sendo um ser dindmico, Unico e capaz de construir para si formas de
sobrevivéncia, precisa de uma educacao que lhe permita, através de um processo de
consciencializacdo, (re)formular estratégias que a conduzam a apropriacdo do conhecimento Util

para a sua vida.

Uma educacéo concebida desta forma corresponde, segundo Dayrell (2007), a conceptualizacéo
da “escola problematizadora, como uma instituicao na qual as relacdes, suas regras e a propria
cultura sdo construidas socialmente, de maneira diferenciada, no decorrer dos anos e em
relacdo com o publico e com o espaco onde se situa” (cit. por Ledo e Pereira, 2008: 137),
sendo que na sua agenda deve, a partida, estar explicita a intencao colaborativa e democratica
de producao do conhecimento para a qual os interlocutores interagem numa atitude de

tolerancia e respeito mutuos.

A pedagogia para a autonomia parece constituir uma das propostas pedagogicas que mais se
identificam com esta visdo de educacdo, como sendo adequada para a producdo e aquisicdo de
conhecimentos significativos e para o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem ao

longo da vida.

Esta pedagogia integra “qualquer abordagem que tenha como meta central a aufonomia do
aluno entendida como capacidade de gerir a sua propria aprendizagem, e que consagre as
relacdes de interdependéncia entre professor e aluno” (Vieira, 1998: 34). Nao sendo exclusiva
do ensino das linguas e aproximando-se de nocOes como as de ‘independéncia’, ‘auto-
regulacao’, autogestdo’, ‘autodireccao’, ‘auto-instrucao’, ‘desenvolvimento do aluno’, e ‘aprender
a aprender’” (Jiménez Raya et al. 2007: 26), uma pedagogia para a autonomia implica
reconfigurar as relacoes pedagogicas entre o professor e o0s alunos relativamente aos papéis que
cada um desempenha em sala de aula. Tal reconfiguracao, assente numa visao democratica da
educacao, deve engendrar a participacao e inclusao dos sujeitos na negociacao de papéis para a
construcao do conhecimento, proporcionando recursos e oportunidades que lhes permitam

aprender a aprender.
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Na tentativa de encontrar uma conceptualizacdo da autonomia que seja comum ao professor e
ao aluno, Jiménez Raya et al. (op. cit: 2) definem a autonomia como a “competéncia para se
desenvolver como participante autodeterminado, socialmente responsavel e criticamente
consciente em (e para além de) ambientes educativos, por referéncia a uma visdo da educacao

como espaco de emancipacao (inter)pessoal e transformacao social”.

Porém, nos dias de hoje, em muitos estabelecimentos de ensino e/ou de formacao profissional
de professores, a aula de lingua tem sido caracterizada, em varias circunstancias, como um
processo decorrente do cumprimento de programas pré-estabelecidos, cabendo ao professor o
seu seguimento literal, sem recorrer a recursos complementares para a enriquecer. O proprio
processo de ensino e aprendizagem foca-se frequentemente no dominio do léxico e da
gramatica, estando muitas vezes deslocado do contexto e do significado pratico dos usos da
lingua e desvalorizando as dimensdes processual e reflexiva de aprendizagem. A actuacao
pedagogica do professor é frequentemente inscrita numa abordagem transmissiva e reprodutora,
autoritaria, centrando-se numa concepcao estruturalista da lingua e na imagem do aluno como
agente passivo, numa légica bipolar de professor-detentor do conhecimento vs. aluno-desprovido

do conhecimento.

Uma pedagogia para a autonomia reclama um espaco central para o aluno na construcdo do
seu conhecimento, o que tem duas implicacdes para a sala de aula: “um enfoque prioritario no
aluno e a redefinicdo do papel do professor como facilitador do desenvolvimento do aluno”
(Vieira, 1998: 24). Ao desempenhar um papel activo na construcdo do conhecimento, o aluno
desenvolve um espirito critico face ao saber e a sua construcao, sempre com a abertura

necessaria as novas situacoes que se lhe apresentam.

Para a promocao de uma pedagogia para a autonomia na educacao em linguas, Jiménez Raya
et al. (2007: 53/62), procurando interpretar um vasto conjunto de contributos tedricos neste

campo, definem os principios pedagdgicos a seguir sintetizados:

Encorajar a responsabilidade, a escolha e o controlo flexivel

Deve existir uma co-responsabilizacéo no planeamento e gestao do processo de aprendizagem, o que implica que o
aluno tenha possibilidade de escolha, estando o seu grau de liberdade dependente da sua capacidade de
autodireccéo.
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Facultar oportunidades para aprender a aprender e para a auto-regulacao

0 fundamento ultimo deste principio reside no facto de os alunos poderem desenvolver estratégias cognitivas,
metacognitivas e socio-afectivas que potenciem a sua aprendizagem, ajudando-os a identificar e resolver problemas.

Criar oportunidades para o suporte a autonomia cognitiva

Os professores devem fomentar a reflexdo critica nos alunos como instrumento consciencializador na fixacdo de
objectivos e na organizacdo do processo de aprendizagem.

Criar oportunidades para a integracdo e a transparéncia

Os alunos devem desenvolver competéncias de comunicacdo e de aprendizagem de modo integrado, e
compreender as tarefas que realizam - para que servem, como se realizam, qual a sua utilidade futura, etc. Por
outras palavras, devem realizar uma aprendizagem consciente e informada.

Desenvolver a motivacao intrinseca

Os aspectos socio-afectivos da aprendizagem podem influenciar a ecologia da sala de aula. O controlo desses
aspectos passa também pela percepcao do aluno de que o seu trabalho e participacdo sao valorizados. Esta
percepcdo pode impulsionar disposicoes fundamentais para uma aprendizagem mais curiosa, responsavel e
confiante.

Aceitar e favorecer a diferenciacédo da aprendizagem

Uma pedagogia para autonomia procura, ante a diversidade dos trajectos e necessidades de aprendizagem,
individualizar as praticas de acordo com os estilos, ritmo e gostos dos alunos, promovendo a diversidade da
aprendizagem.

Encorajar a orientacdo para a accao

Tendo em conta que a lingua é um instrumento de comunicacao e, por conseguinte, de interaccdo social, a sua
aprendizagem deve constituir um processo de accéo, implicando a activacao do repertério sociolinguistico e cultural
dos alunos em situacdes auténticas.

Promover a interaccdo conversacional

A interaccdo em sala de aula deve aproximar-se de uma comunicacdo auténtica, onde os interlocutores tém
liberdade de expresséo, interessam-se genuinamente pelos tépicos de conversacdo, negoceiam ideias e decisdes.
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Promover a indagacao reflexiva

Uma pedagogia para autonomia cria espacos de reflexdo para o professor e para os alunos, incidente na lingua mas
também nos processos de ensino e aprendizagem, de forma a que ambos se tornem parceiros da construcédo do
conhecimento e das praticas.

E inconcebivel pretender que o aluno desenvolva a autonomia na aprendizagem sem falar da
autonomia do professor. Sobre esta questao, Jiménez Raya et al. (2007: 43), ao descreverem
sucintamente o papel do professor no desenvolvimento da autonomia do aluno, vincam que o
professor ndo assume “uma posicdo neutra no que diz respeito ao seu papel social,

especialmente porque a pedagogia nao € uma pratica independente de valores”.

Falar da autonomia do professor é falar da sua posicado ideoldgica, ou seja, é falar da visdo de
educacdo que sustenta a sua pratica pedagogica, das suas conviccdes e crencas face ao
conhecimento, e é falar, sobretudo, do seu comprometimento na luta por uma educacao

democratica.

Numa visdao democratica de educacao, em que o conhecimento é construido pela negociacao e
participacdo critica visando a transformacdo dos sujeitos envolvidos e dos contextos em que o
processo de ensino/aprendizagem ocorre, com implicacdes morais e ideologicas sobre a
sociedade, o professor autdbnomo é agente de mudanca e, para tal, reflecte sobre a eficacia da
sua accao pedagodgica, (re)construindo-a permanentemente através de abertura ao dialogo. Um
professor auténomo é um professor reflexivo animado pela accdo, ela também reflexiva,
“desencadeada pela problematizacdo da pratica, ao pesquisar as solucdes légicas para os

problemas que importa resolver (...)" (Lalanda e Abrantes, 1996: 58).

A ideia de um professor reflexivo e auténomo, capaz de desenvolver a capacidade da
aprendizagem auto-dirigida dos seus alunos, alinha-se com o comentario de Kincheloe (2006:

46) sobre o professor construtivista critico:

“Os professores construtivistas criticos concebem o conhecimento como culturalmente
produzido e reconhecem a necessidade de construir os seus préprios critérios para avaliar a sua
qualidade. Este processo construtivista, de distribuicdo de sentidos, constitui um meio através do
qual os professores podem apresentar e explicar aos alunos o mundo social e fisico, e ajuda-los
a construir, para eles mesmos, uma infra-estrutura epistemoldgica que sirva de instrumento para

a interpretacdo dos fendmenos com que se véem confrontados.”
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Nesta perspectiva, a autonomia do professor afasta-se de uma visdo de educacao assente numa
relacdo hierarquica de trabalho dominada pela logica que perpetua a crenca na existéncia de
pensadores das teorias e politicas de educacado (expressas nos manuais e programas de ensino)
e executores das mesmas, desvalorizando-se ou ignorando-se o papel do professor, dos alunos e

dos contextos na configuracao das praticas pedagdgicas.

A autonomia do professor contempla o conhecimento do contexto como um factor determinante
no estabelecimento da mediacdo entre a teoria e a pratica, na medida em que pode
proporcionar informacoes relativas as condicdes em que o ensino é desenvolvido, informacdes
essas que podem favorecer a (re)formulacao critica da teoria no terreno. Deste modo, rejeita-se
“a ideia de que é possivel prescrever um conjunto comum de fins e objectivos pedagdgicos que
possam ser atingidos através de um conjunto de principios e procedimentos pedagogicos”

(Jiménez Raya et al., 2007: 3).

No quadro de uma educacédo democratica, o reconhecimento do professor como um profissional
reflexivo e, por conseguinte, autdbnomo, alia-se ao facto de este centrar a sua accao pedagogica
na aprendizagem do aluno, ajudando-o a construir criticamente o seu pensamento. No caso
concreto de aprendizagem da lingua, o professor autonomo deve ajudar o aluno a desenvolver
competéncias de comunicacdo pela criacdo de espacos e estratégias que incentivem a
exploracdo da lingua para a comunicacdo, mas também a reflexao sobre os processos de
aprendizagem e o desenvolvimento de competéncias de auto-regulacdo e negociacao

pedagogica.

Neste cenario, a competéncia de uso da lingua ndo € mais concebida como um conjunto de
saberes (linguisticos, sociolinguisticos e pragmaticos) isolados do contexto de uso e da sua
intencdo final, mas como uma competéncia holistica “orientada para a accdo, na medida em
que considera antes de tudo o utilizador e o aprendente de uma lingua como actores sociais,
que tém que cumprir tarefas (que ndo estdo apenas relacionadas com a lingua) em
circunstancias e ambientes determinados, num dominio de actuacao especifico” (Conselho da

Europa, 2001: 29).

A nocdo de aprendizagem da lingua para a comunicacao pelos actores sociais favoreceu o
advento de metodologias e estratégias de ensino/aprendizagens diversificadas, com destaque

para a abordagem comunicativa no ensino das linguas na década de 1980, cujo principal
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objectivo se situa na aquisicao da lingua “dans la variété des registres et usages en tentant de ne

pas séparer la langue et la civilisation” (Bérard, 1991: 16).

Compreendendo que a lingua é um instrumento de comunicacdo e que todo o processo de
ensino/aprendizagem das linguas se deve orientar para essa finalidade, Germain (1993: 203)
defende que, sem subestimar a competéncia linguistica (sons, estruturas, Iéxico, etc.), uma
“communication efficace implique une adaptation des formes linguistiques a la situation de
communication (status de l'interlocuteur, age, rang social, lieu physique, etc.) et a |'infention de
communication (ou fonction langagiére: demander d'identifier un objet, demander une

permission, donner des ordres, etc.).

A abordagem comunicativa, ao tomar como referéncia a situacao e a intencao de comunicacéao,
traduz uma concepcédo de aprendizagem da lingua que concorre para a formacao “des reglés
permettant de produire de nouveaux énoncés plutét qu'a répéter des énoncés déja entendus
dans I'environnement exterieur” (ibidem), atribuindo um papel activo ao aluno na conducéao da

sua aprendizagem e conferindo-lhe o lugar central na negociacao da construcdo do seu saber.

A concepcao tradicional da aprendizagem de lingua, focalizada no dominio e aplicacdo das
regras gramaticais e muitas vezes caracterizada por um exercicio de traducéo estrutural da L2
para L1 ou viceversa, & substituida por uma concepcdo em que a lingua se afigura,
prioritariamente, como instrumento para comunicacao permitindo uma interaccao social mais
efectiva. Tal salto conceptual qualitativo ndo sé significa a mudanca do papel do professor no
processo de ensino/aprendizagem como também significa a diversificacdo de recursos e
estratégias orientados para “créer un environnement linguistique riche et varié afin de permettre
a l'apprenant d'émettre ses propes hypothéses sur le foncionnement de L2” (Germain, op. cit.:
204), contrariando o método tradicional de ensino de linguas, o qual reforca muitas vezes a ideia
de que existe um modelo linguistico ao qual os aprendentes se devem acomodar, incidindo na
ideia de rigidez no ensino/aprendizagem da lingua estrangeira e, desta forma, blogueando a
criatividade para a comunicacao e fomentando uma obediéncia sistematica a morfologia e a

sintaxe.

Sem descurar a forma (sintaxe e morfologia), a abordagem comunicativa maximiza as
potencialidades estruturais da lingua, explorando-as diversificadamente de tal forma que os

alunos possam apropriar-se delas no sentido de lhes serem Uteis para a comunicacdo enguanto
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actores sociais. E nesse sentido que Berard (1991: 31) sublinha que “il ne s'agit pas de faire
acquérir a I'éleve de maniére automatique des formes mais toujours de le faire travailler sur des
énoncés auxquels il pourra associer au sens. (...) privilégier le sens implique que I'on intégre
dans un programme d’enseignement des phenomeénes complexes, I'implicite, par exemple que
vehicule toute langue”. Libertando-se do mecanicismo, o aluno experimenta e (re)formula
variadas hipoteses no processo de sua aprendizagem da LE até atingir niveis mais elevados de
proficiéncia. Sendo a LE, por exceléncia, a lingua de uso prioritario em sala de aula, cabe ao
professor compreender que “I'erreur est inévitable et n’est que le signe de I'état de maitrise
provisoire de la langue par I'apprenant” (Germain, op.cit.: 212), estimulando a participacdo e a
accao através de propostas diversificadas de tarefas de comunicacdo, nomeadamente trabalhos

de grupo, simulacdes, jogos, etc.

A abordagem comunicativa procura, basicamente, por em jogo trés dimensdes da aprendizagem
da lingua - estrutural, funcional e comunicativa —, considerando a forma e a funcdo ao servico
do sentido. Ao tomar como prioridade as necessidades comunicativas dos alunos, privilegia os
documentos auténticos como materiais que favorecem a aproximacao da lingua as necessidades

comunicativas, recuperando as suas dimensdes pragmatica e sociocultural.

O desenvolvimento de uma pedagogia para a autonomia integra uma abordagem comunicativa e
implica um investimento na formacao de professores reflexivos. O ponto seguinte centra-se

nalguns aspectos desta formacao.

1.3 Formacao reflexiva e desenvolvimento profissional do professor

“O profissional reflexivo constréi de forma idiossincratica o seu proprio conhecimento
profissional, o qual incorpora e transcende o conhecimento emergente da racionalidade técnica.”

(Gomez, 1992: 110)

Na formacao de professores, a componente reflexiva reveste-se de uma importancia estratégica
no desenvolvimento profissional docente, na medida em que pode favorecer o desenvolvimento
de uma posicao critica face aos contextos da pratica, que muitas vezes tém sido concebidos
como repetiveis e idénticos na perspectiva da racionalidade técnica de formacao a qual Schon

(1983) se refere de forma critica. A reflexdo, ao servico da formacao de professores, orienta os
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futuros professores no processo de construcao contextualizada e significativa do seu saber
profissional, consciencializando-os das opcdes e tomada de decisdes pedagogicas favoraveis a

sua aprendizagem e a aprendizagem dos alunos.

Citando Tabachnick e Zeichner (1991), Esteves (2002: 101) sublinha que dentre as grandes
preocupacdes a discutir sobre o valor e a importancia do ensino reflexivo € preciso,
fundamentalmente, “saber qual a natureza e a finalidade da reflexdo, sobre o que é que os
professores reflectem e porqué”, para que as decisdes tomadas sejam favoraveis a
aprendizagem. Os autores acima referenciados mostram-se claramente preocupados com o
posicionamento paradigmatico que possa orientar a formacdo de professores dentro do
desenvolvimento de um campo de conhecimento que vai para além do conhecimento
académico, dada a existéncia de inumeras interpretacdes e posicionamentos relativamente a
nocao do ensino reflexivo. Defendem que os professores precisam de ser encarados como seres
auténomos, criticos e com um pensamento que lhes é proprio, para desenvolverem eficazmente
tanto a sua aprendizagem como a aprendizagem dos alunos, actuando como profissionais
comprometidos com a construcao do conhecimento, de forma negociada, experimentada e

partilhada com os alunos.

Parafraseando Donald Schon (1992), Simdes (1996: 134) realca a necessidade de uma
formacao reflexiva dos futuros profissionais do ensino, salientando a relacdo entre reflexao e
pratica:
“o processo de reflexdo constitui uma actividade intencional e deliberada que permite
contemplar os comportamentos, os acontecimentos e as reaccdes desencadeadas, assim como

aceder a uma nova imagem do conhecimento profissional e do modo como é adquirido, a qual é

construida com base no conhecimento pratico e na experiéncia.”

Ao favorecer a construcdo de um saber pessoal e proprio, um saber que brota da vontade e de
uma inquietacdo baseada na busca constante do novo através da indagacao critica e
sistematica, a formacdo reflexiva dos professores potencia “um aprofundamento do nosso

conhecimento com consequéncias ao nivel da accao” (Alarcao, 1996: 179).

Nesse sentido, durante a formacao, os professores ndo precisam de se submeter a um
conhecimento pré-definido, precisam sim de se deparar com desafios e dilemas sobre 0s quais
devem ser encorajados a pensar de forma a poder resolvé-los reflexivamente, o que implica

“desenvolver uma intervencao, (...) espirito critico em relacdo aos programas de formacao,
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curriculos, politicas educativas vigentes” (Esteves, 2002: 88), em que a ortodoxia paradigmatica
se eshate ante as necessidades de inovacao para a transformacao dos actores do ensino e da

aprendizagem e/ou formacao e dos contextos em que eles actuam.

Shulman (1986, cit. por Esteves, 2002: 86) sublinha que os professores, mais do que “conhecer
as matérias que ensinam, precisam de dominar uma sintese especial dos contetidos de ensino
com a pedagogia: o conhecimento pedagogico do conteudo”. Para isso, € preciso que a
formacao incida, reflexivamente (e de forma equilibrada), na aquisicdo de competéncias relativas
ao dominio do conteudo, ao tratamento didactico e pedagogico do conteudo e a capacidade de

tomada de decisoes e resolucao de problemas em situacdes diversas de ensino/aprendizagem.

Desta forma, a reflexdo, constitui-se uma competéncia a desenvolver, o que impde uma
disciplina mental, para aprender permanentemente a “descobrir-me e a conhecer-me a mim
préprio como professor e a conhecer as condicdes em que exerco a minha profissdo para poder

assumir-me como profissional de ensino” (Alarcdo, 1996: 182).

Em muitas instituicdes de formacdo de professores, as propostas de formacdo tém sido
frequentemente reduzidas a praticas onde “ha muitas mensagens e instrucdées sobre o que se
deve fazer (...) [e] em que se deve acreditar” (Freire e Shor, 1986: s/p), evidenciando-se assim a
valorizacdo excessiva de modelos de formacao recorrentes a explicacdo causal, ao controle e a
previsdo dos fendomenos. A formacdo assente numa racionalidade técnica, fortemente criticada
por Schon (1983, cit. por Alarcao, 1996: 11), inscreve-se “num modelo de aplicacdo da ciéncia
aos problemas concretos da pratica através da ciéncia aplicada”, favorecendo uma abordagem
da “actividade profissional (pratica) do professor, como uma actividade exclusiva e
prioritariamente técnica” (Gomez, 1992: 100). A formacdo de professores, imbuida desta
perspectiva prescritiva da accdo pedagodgica, afigura-se como um processo de aquisicdo de
conhecimentos e habilidades que sao exteriores ao sujeito e que este deve adquirir para

reutilizar no futuro exercicio profissional docente.

Esteves (2002: 96) sublinha que neste tipo de formacdo o mundo é concebido como se fosse
razoavelmente ordenado, € que a ciéncia deve encarregar-se da busca dessa ordem pré-
estabelecida, munida de técnicas e instrumentos que garantam: “a objectividade, a
replicabilidade, a validade, a fidelidade, a explicacao causal, a previsdao e o controle”, para

conferir legitimidade ao conhecimento profissional. No entanto, e como a autora refere (op. cit.:
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24), apesar da sua importancia na formacdo, ela “nao tem, contudo, o valor magico de uma

panaceia universal para a resolucdo dos problemas que, por vezes, se lhe quer atribuir”.

Schon (1987, cit. por Alarcao, 1996: 11) sugere, através do que chama “epistemologia da
pratica” que, “a formacao do futuro profissional inclua uma forte componente de reflexao a partir
de situacdes praticas reais”, sustentando o seu pensamento. Seria esta “a via possivel para um
profissional se sentir capaz de enfrentar as situacées sempre novas e diferentes com que vai
deparar na vida real e tomar as decisdes apropriadas nas zonas de indefinicdo que a
caracterizam”. Esta proposta evidencia que a formacao de professores deve ter em conta a
pluralidade e a diversidade de contextos e conhecimentos relativos a pratica profissional, criando

oportunidades de exploracéo activa dessa pratica.

Neste estudo, advoga-se que a formacao profissional deve promover a construcdo colaborativa
de conhecimentos ligados a experiéncia educativa, o que é tipico de um paradigma de formacao
que advoga que “o conhecimento que o mundo produz tem de ser interpretado por homens e
mulheres que sado parte desse mundo” (Kincheloe, 2006: 16), sendo que o seu “proposito
educativo ndo pode ser dissociado de justica social, libertacdo humana, auto-direccao,
resisténcia a regulacao, edificacdo da comunidade, formas mais profundas de interligacéo
humana e luta pela liberdade” (ibidem). A luta pela liberdade e pela democratizacdo da

educacao exigem a construcao critica dos programas de formacao e dos programas escolares.

E assim que hoje, num mundo em constantes mudancas, formar professores reflexivos e criticos
significa perceber que a sua principal tarefa deve centrar-se na conducéo dos “alunos a ver o
conhecimento e a verdade como contextuais, a ver os quadros de valores como constructos
culturais, e a compreender que podem agir sobre 0 seu mundo individual e colectivamente e que

podem transforma-lo” (Jiménez Raya et al. 2007: 24).

A importancia da formacédo de professores reflexivos é também sustentada por Pereira, ao
afirmar que “a formacdo do professor precisa de ser analisada com base em teorias que
estabelecam relacdes entre o pessoal e 0 social, o colectivo e o individual ou entre agéncia e
estrutura” (2006: 41), evidenciando desta forma a importancia da pratica pedagégica no
desenvolvimento de competéncias necessarias para o futuro exercicio profissional docente
integrado. E na pratica pedagdgica em que os saberes praticos tanto dos formandos como dos

formadores e supervisores se assumem, (re)elaboram e renovam, constituindo-se em “ponto de
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partida e de chegada” (Pimenta, 1999: 25) de uma accdo pedagogica fundamentada em
conhecimentos reais e recuperados pela simbiose entre teoria e pratica, conhecimento e
experiéncia. As instituicdes de formacéao inicial de professores, ao reservarem um espaco formal
para a pratica pedagogica dos futuros professores, devem assumi-lo como um campo de
aprendizagem onde tem lugar a construcdo do conhecimento que “se processa através de uma
observacao reflexiva e de um dialogo permanente com as situacdes reais e com os outros
actores que nela actuam e na sabia mobilizacdo criativa de saberes de referéncia que

possibilitam a compreensao da accao” (Alarcdo e Tavares, 2003: 132).

O presente estudo defende esta perspectiva de formacao, assente no pressuposto de que o
desenvolvimento profissional docente emerge de um “conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”

(Sacristan, 1991: 65), preparando os professores para uma aprendizagem ao longo da vida.

A reflexdo, como pensamento especializado “aprofunda o nosso saber no que ele encerra de
conhecimento e de capacidade e que, além disso, se traduz no nosso modo de agir” (Alarcao,
1996: 179). Como tal, uma formacdo reflexiva de professores favorece um relacionamento
equilibrado entre a teoria e a pratica, promove uma interligacao entre reflexdo e accao e entre
reflexdo e conhecimento, centrando-se numa “atitude de questionamento que leva ao confronto
com as nossas praxis, a interpretacdo dos principios que lhes subjazem e a sua reconstrucao”
(ibidem). Uma concepcao reflexiva da formacao de professores “abre a oportunidade de
antecipar o conhecimento da ocorréncia dos fendmenos e ampliar a extensao do prognostico das
suas consequéncias” (Lalanda e Abrantes, 1996: 54), implicando uma atitude vigilante, uma
predisposicdo dinamica, flexivel e permanente, favorecendo a transformacao de ideias,

estratégias e praticas relativas ao ensino de linguas estrangeiras.

Embora se verifiqgue um elevado consenso na literatura sobre a importancia de formar
professores reflexivos, a reflexdo ndo ¢ um dado adquirido que cubra todas as circunstancias
problematicas que o processo de ensino e aprendizagem apresenta em situacdes variadas. Ela
constitui uma competéncia que deve ser cultivada para que se possa desenvolver um
ensino/aprendizagem critico e integrado. Segundo Gémez (1992: 103), a reflexdo ¢ uma
competéncia para a qual os professores deviam ser freinados, em estreita associacao com a

experiéncia e as variaveis contextuais do exercicio da profissao:
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“A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da sua experiéncia, um mundo
carregado de conotacdes, valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afectivas,
interesses sociais e cenarios politicos. O conhecimento académico, tedrico, cientifico ou técnico,
sé pode ser considerado instrumento dos processos de reflexdo se for integrado
significativamente, ndo em parcelas isoladas da memoéria semantica, mas em esquemas de
pensamento mais genéricos activados pelo individuo quando interpreta a realidade concreta em
que vive e quando organiza a sua propria experiéncia. A reflexdo ndo ¢ um conhecimento ‘puro’,

mas sim um conhecimento contaminado pelas contingéncias que rodeiam e impregnam a

propria experiéncia.”

O professor reflexivo e autébnomo deve desenvolver uma atitude de questionamento permanente
da sua pratica de ensino (e de formacao) para melhora-la. Tal atitude de questionamento alinha-
se com a necessidade de interpretar consciente e criticamente as suas opc¢des pedagdgicas,
levantando questdes que permitam compreender as forcas dominantes no meio profissional em
que actua. O questionamento da pratica e das forcas dominantes que o circundam implica o
desenvolvimento de uma atitude de investigacao do proprio ensino, indo para além do imediato

ou do senso comum:

“In educational inquiry such way of seeing allows researchers to understand how teachers give
meaning to their lived worlds in light of the social and cultural forms they reflect and help
produce. Indeed, such forms of inquiry facilitate our understanding of the often hidden and
always ambiguous process by which education initiates us into our culture”. (Kincheloe, 2003:

234)

Assim, os professores devem ser encorajados a desenvolver uma cultura de investigacdo que
lhes permita estar em melhores condicdes de assumirem responsavel e criticamente o curriculo
de que sdo gestores no terreno profissional, tornando-se agentes de inovacéo e da consequente

melhoria da qualidade do processo de ensino/aprendizagem, como sustenta Alarcdo (2001: 22):

“Esta responsabilidade, a que nao é alheia a preocupacao pela qualidade do ensino e da
aprendizagem, aliada ao reconhecimento de que as inovacdes nao se fazem por decreto, requer
dos professores um espirito de pesquisa proprio de quem sabe e quer investigar e contribuir
para o conhecimento sobre a educacado. Mas, ao mesmo tempo, esta atitude e actividade de
pesquisa contribui para o desenvolvimento institucional das escolas em que estes se inserem,

escolas que, tal como os professores, se devem tornar reflexivas (...)".

Nas praticas de ensino e de formacao, tem-se notado um distanciamento consideravel (e muitas

vezes intencional) entre os fazedores e o0s executores dos curriculos educacionais.
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Tradicionalmente, os primeiros tém sido considerados como especialistas na concepcao de
politicas educativas, inscrevendo-se no quadro de portadores de solucdes adequadas e
(auto)suficientes para os problemas que afectam a qualidade de ensino (e de formacao),

cabendo aos segundos — os professores — implementar as decisdes tomadas pelos especialistas.

Citando varios autores, Moreira (2005: 87) salienta que a concepcao segundo a qual os
professores sao simplesmente executores dos curriculos educacionais se alinha com uma
perspectiva associada a “desproteccéo da sua imagem e autonomia profissional e perda de um
papel no processo de construcado e controlo do conhecimento, a uma perspectiva nomotética da
investigacao, a questao da generalizacdo e descontextualizacao e a consequente irrelevancia e
distanciamento da investigacdo académica face aos contextos da pratica”. A autora advoga a
necessidade da participacao activa, da parte dos professores, na investigacdo sobre o ensino,

|H

como ‘“instrumento intelectual” que promove a ‘“consciencializacao critica e intervencao
informada sobre a propria accao, bem como uma maior consciéncia, nao apenas de si e das

teorias que informam a pratica, mas também relativamente aos outros” (Moreira, 2005: 79).

No ensino e na formacdo, a investigacdo pode inovar a cultura profissional instituida se os
professores a assumirem como um instrumento e/ou empreendimento de producdo de
conhecimentos novos, de aprendizagem e de aperfeicoamento profissional, facilitado por uma
actuacdo colegial colaborativa e comprometida com o desenvolvimento de competéncias
conducentes a uma agéncia adequada em situacOes problematicas no exercicio da sua

profissao.

A investigacdo no ensino (e na formacdo) requer ordem, persisténcia e rigor, dada a
complexidade das situacfes educativas. Implica o desenvolvimento de diversas competéncias,

dentre as quais Alarcdo (2001: 27) salienta as seguintes:

Competéncias de accdo:

e decisdo no desenvolvimento, na execucao e na avaliacao dos projectos
e capacidade de trabalhar em conjunto
e  pedir e dar colaboracao

Competéncias metodologicas.

observacao

levantamento de hipdteses

formulacao de questdes de pesquisa
delimitacdo e focagem das questdes a pesquisar
analise
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e sistematizacao
e estabelecimento de relacdes tematicas
e monitorizacao

Competéncias de comunicacdo:

e clareza
e dialogo (argumentativo e interpretativo)
e realce para os aspectos que contribuem para o conhecimento ou resolucao dos problemas em estudo

Atitudes.

espirito aberto e divergente

COMPromisso e perseveranca

respeito pelas ideias do outro
autoconfianca

capacidade de se sentir questionado
sentido da realidade

espirito de aprendizagem ao longo da vida

Essas competéncias de investigacdo alinham-se com o desenvolvimento de um ensino reflexivo e
requerem a formacao de professores capazes de analisar as condicdes em que 0 ensino ocorre,
habilitando-os a agir estrategicamente em situacdes imprevisiveis da sua accao enquanto

profissionais.

Nesta perspectiva, abandona-se uma concepc¢ao aplicacionista e instrumental da formacéo,

“encarada como um processo cumulativo e linear que mantém com o desempenho profissional
uma relacdo meramente adaptativa, instrumental e funcional. (...) perspectiva que esta presente
no designio ingénuo, por parte de responsaveis por cursos de formacao inicial, de a partir de um
conhecimento relativamente exacto e prévio do que se faz em contexto de trabalho pretender
organizar os cursos de maneira a que se adequem funcionalmente as ‘exigéncias’ do exercicio

do trabalho.” (Canario, 2001: 35)

A investigacdo no ensino desempenha um papel importante no questionamento permanente das
qualificacdes profissionais dos professores, ajudando a (re)construir as suas competéncias de
forma inteligente, ao servico de uma formacao integrada. O questionamento das qualificacoes
profissionais docentes inscreve-se no quadro de uma accdo de actualizacdo continuada dos
saberes profissionais dos professores, passiveis de contextualizacao permanente através de uma
formacado que concilia 0 saber e o saber-fazer num campo de teorizacdo e experimentacéo

criticas da accao pedagogica.

A investigacao, concebida como uma estratégia de formacado, deve favorecer uma iniciacao

adequada a compreensao da complexidade dos fenomenos educativos, de tal forma que o

Pagina | 23



professor seja alguém que “mais do que executar um plano pré-estabelecido sabe navegar em
funcao de referéncias e pontos de apoio nem sempre previamente conheciveis, aquele que deve
inventar a medida que avanca, o caminho a tracar e a seguir” (Le Boterf, 1997, cit. por Esteves,

2002: 117), transcendendo o fenémeno de wniversitarizacdo da formacdo do professor.

No quadro de formacéo reflexiva de professores, e nomeadamente do ambito do estagio em
formacéao inicial, a supervisdo devera mobilizar um conjunto de saberes em contexto, que
possam facilitar a construcdo situada de conhecimentos que respondam as situacoes
problematicas, Unicas e contingentes do processo de ensino/aprendizagem. Esta mobilizacéo
pedagogica de saberes tem a reflexdao como estratégia principal da melhoria do ensino,
implicando “multiplicar as ocasides de dar a palavra aos alunos, e a expressao das suas
vivéncias e expectativas”, e permitindo “a reversibilidade dos papéis entre quem ensina e quem
aprende” (Canario, 2001: 42). No estagio, a reflexdo pode instituir-se como uma dimensao
instrumental ou uma dimensao final de aprendizagem, na medida em que pode orientar o
processo de ensino/aprendizagem e também desenvolver competéncias que podem ser

mobilizadas noutros contextos da actuacao pedagogica.

As qualidades dos formadores e supervisores no ensino reflexivo, incluindo o dialogo, a
responsabilidade e o empenhamento, afiguram-se como cruciais no desenvolvimento de
capacidades dos formandos para tomarem decisdes ajustadas, através de estratégias adequadas
para a construcao do conhecimento profissional na pratica pedagogica acompanhada. Amaral et
al. (1996: 102) propdem estratégias de formacao (e de supervisdo) que devem ser entendidas
de forma articulada e integrada, sem se substituirem ou excluirem mutuamente, que se

apresentam resumidamente a seguir:

As perguntas pedagogicas

Nas palavras dos autores, é preciso fazer perguntas que “procurem desvendar as forcas
sociais, culturais e politicas que tém vindo a moldar o ensino e que impedem os professores
de mudar de praticas mais enraizadas” (Amaral et al. op. cit: 102), questionando teorias e
praticas consideradas (ndo) validas. As perguntas pedagdgicas devem conduzir a operacdes

reflexivas que incluem: descricdo (O que faco? O que penso?), interpretacao (O que significa

! Para Esteves (2002: 40), tal fendmeno inscreve-se na assuncdo “mesmo tacita que seja, de que ha um corpo de
conhecimentos cientificos acumulados e disponiveis de que a universidade deteria o patriménio e que poderiam ser
investidos na preparacéo para a profissdo em referéncia.”
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isto?), confronto (Como me tornei assim?) e reconstrucdo (Como me poderei modificar?). Os
topicos que podem ser tratados pelas perguntas pedagogicas devem incidir em dimensdes
praticas da accao em sala de aula (nivel técnico), mas também na relacao entre essa accao,

0s processos de escolarizacao e os valores e praticas sociais (nivel ético e politico).
As narrativas

O registo escrito de experiéncias, dilemas, desafios e sucessos pedagdgicos vividos pelos
sujeitos (professores e alunos) pode servir de base para a revisdo das teorias que norteiam a
accao profissional. Esta estratégia de formacdo (e supervisdo) pode assumir diferentes
formatos, como o relato de episddios da pratica e os diarios. O papel do formador deve

consistir em apoiar a escrita, a analise e a partilha das reflexdes.
A andlise de casos

A importancia de um caso reside no facto de proporcionar oportunidades para a analise
pormenorizada de situacdes problematicas decorrentes do ensino/aprendizagem,
favorecendo a construcdo do conhecimento tedrico sobre as praticas dos professores. Os
sujeitos identificam um acontecimento e estudam-no de diversos pontos vista. A analise de
casos na formacao/ supervisdo tem os seguintes objectivos principais: (1) desenvolver o
conhecimento teorico dos professores, (3) orienta-los para um desenvolvimento
epistemologico que integra o conhecimento cientifico e pessoal e (3) encorajar a aplicacao
desses conhecimentos tedricos a pratica pedagdgica, num contexto de questionamento e

reformulacao.
A observacao de aulas

Na formacdo reflexiva de professores, a observacdo de aulas pode suscitar o espirito de
investigacao das praticas dos estagiarios. A observacdo de aulas, incidindo na actuacao dos
sujeitos, pretende problematizar as suas representacdes e crencas relativamente ao
processo de ensino e aprendizagem, através da construcao e explicacao de hipoteses

possiveis.

O trabalho de projecto

Em vez de ser simplesmente um trabalho, o projecto deve ser concebido como uma
oportunidade para o desenvolvimento de capacidades de resolucao de problemas
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profissionais, tendo em conta os objectivos e as necessidades da formacado. Nesta
perspectiva, ele constitui um método de formacéo, na medida em que requer a identificacao
e formulacdo de um problema pedagdgico, implicando pesquisa, accdo e reflexdo. Na
formacao inicial de professores, o trabalho de projecto pretende responder as seguintes

finalidades:

produzir conhecimento;

sensibilizar para uma metodologia de resolucdo de problemas;

estabelecer relagdes entre teoria e pratica, implicar uma teoria activa de aprendizagem;

desenvolver capacidades de investigacdo nos formandos;

saber observar e questionar, compreender a realidade como um campo de saber interdisciplinar e

transdisciplinar;

6. experimentar métodos e técnicas diversificadas (observacdo, entrevista, estudo documental, emprego
de meios audiovisuais etc.);

7. despertar e desenvolver capacidades criativas;

8. desenvolver capacidades de trabalho em equipa (aproveitamento de recursos do grupo, capacidades

de decisao, reflexdo sobre a dindmica interpessoal etc.).

oW =

A investigacdo-accao

Na formacdo inicial e continua, a atencdo do professor incide fundamentalmente no que
acontece na sala de aula e nos processos de ensino/aprendizagem. Esta atencao é
acompanhada por uma curiosidade de ver os problemas resolvidos num curto espaco de
tempo, o que pode viabilizar juizos e tomada de decisdes pouco ponderadas. Nesta
perspectiva, a investigacdo-accao, como estratégia de formacao e supervisdo “visa promover
um posicionamento de elevada criticidade face ao proprio pensamento e accdo” (Moreira et
al.,, 2010b: 47). Para que isto aconteca, o professor percorre um conjunto de fases
(planificacdo, accdo, observacdo e reflexdo), nas quais o formador/ supervisor tem o papel
de “criar um clima de interajuda facilitado pelo trabalho conjunto e fazendo com que o
sentimento de vulnerabilidade e de risco ndo seja apenas experienciado pelo professor em

formacao” (Amaral et al., 1996: 117).

As estratégias acima referidas visam promover a reflexividade do pensamento e da accao do
professor, podendo ser mobilizadas em diversas situacdes da formacao profissional. O ponto
seguinte centra-se mais especificamente nos contextos de supervisao na formacao inicial de
professores e no modo como a supervisao pedagogica se pode inscrever numa perspectiva da

formacao e da educacao escolar como processos de transformacao.
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1.4 A supervisdo pedagogica numa perspectiva transformadora

“(...) a finalidade principal da supervisdo acompanhada sera ajudar os formandos a tornar-se
supervisores da sua propria pratica e (...), se isso ndo acontecer, falhou no essencial: dota-los da
vontade e capacidade de (re)conceptualizarem o seu saber pedagégico e participarem, individual

e colectivamente, na (re)construcédo da pedagogia escolar.” (Vieira, 2009: 201)

Os conceitos de supervisdo e pedagogia podem interpenetrar-se se forem concebidos enquanto
campos articulados de experimentacdo e conceptualizacdo (Vieira, 2009: 200), orientados

intrinsecamente para a defesa coerente de uma determinada visdo de educacéo.

Se por um lado a supervisdo pedagogica consiste, basicamente, na orientacdo da prética
pedagogica (Mestre, 2002: 68), por outro lado importa salientar que divergem, entre os
estudiosos, perspectivas sobre uma boa pratica pedagdgica, exactamente pelo facto de existirem
diferentes visdes de educacdo na base das concepcdes de ensino/aprendizagem e de formacao.
Por outro lado, as praticas de supervisdo também variam em funcédo do papel desempenhado
pelo supervisor e pelo professor e da nocdo de conhecimento profissional que lhes subjaz.
Alarcdo e Tavares (2003), por exemplo, apresentam diferentes “cenarios” de supervisado, alguns

dos quais sao a seguir referidos.

Segundo estes autores, na orientacao de /mitacdo artesanal, a supervisdo & concebida como
uma actividade na qual os professores em formacdo se exercitam para o oficio de ensinar
seguindo literalmente os ensinamentos do supervisor. Tido como uma autoridade exemplar do
conhecimento e acreditando-se que o seu saber € inquestionavel, imutavel e inegociavel, e que a
subordinacdo as suas orientacoes é de capital importancia, o supervisor é entendido como “o
mestre, 0 modelo, o bom professor, o experiente, o pratico, aquele que [sabe] como fazer e
[transmite] a sua arte ao nedfito” (Alarcao e Tavares, 2003: 17), cabendo ao futuro professor a

missdo de testemunha-lo no seu ensino através da imitacao e demonstracao.

Atribui-se ao professor em formacao (o estagiario) um papel passivo na sua aprendizagem para a
profissao docente, na medida em que, neste caso, as competéncias necessarias para 0 exercicio
da funcao docente sdo concebidas como transferiveis e, por isso, passiveis de serem imitadas da
parte do estagiario, o qual se encarrega de gerir mecanicamente o conhecimento e as
estratégias de ensino apreendidos segundo as instrucées do mestre. Nesta perspectiva, orientar

a pratica pedagogica significa controlar e/ou verificar o quanto o formando reedita o
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conhecimento, habilidades e demonstracdes do mestre através de uma repeticao fiel do que tera

sido captado.

Na orientacdo behaviorista de supervisao, a concepcao do ensino relaciona-se com 0 uso
correcto de técnicas do ensino para responder com eficacia ao programa (ou ao curriculo)
estabelecido previamente. Esta orientacao de supervisdo pedagdgica no campo das linguas
remete para uma concepcao skinneriana de aprendizaem (Gaonac'h, 1991), que evidencia o
reforco a resposta correcta a um dado estimulo. Gaonach’h (1991: 21) associa esta orientacao
de supervisao ao ensino programado, sendo esta a visao de educacao que melhor lhe

corresponde.

“(...) son principe consiste a découper la matiére enseignée en trés petites étapes, chaque étape
pouvant apporter une information nouvelle, et surtout conduisant a | éléeve a produire une
réponse, par exemple sous la forme d“un blanc a remplir dans une phrase. L étape suivante
indigue immédiatement a | " éléve quelle était la réponse a fournir: (...) | " ¢éléve [doit &étre] amené a
produire une réponse exacte: on doit donc concevoir les acquisitions a réaliser de maniéere tres

progressive, pour éviter au maximamum les erreurs de la part de | "éléve.”

Este autor sublinha que aprender nesta orientacdo “c’est produire des réponses déterminées et
adéquates dans une situation spécifique; I'adéquation des réponses dépend de leur résultat dans
le cadre d'un environnement déterminé; I'apprentissage est plus efficace si la connaissance de
ce résultat est immeédiate” (ibidem). O ensino é concebido como um processo que consiste em
preparar 0s alunos no intuito de cumprirem 0s objectivos operacionais fixados nos curriculos,
programas e manuais de ensino. A aprendizagem € sinénima de resposta comoda as decisdes
previstas nos documentos acima mencionados. Assim, fazer supervisao significa, como constata
Esteves, fazer “aprender a ensinar (...) na aquisicdo de principios e praticas derivadas do estudo
cientifico do ensino” (2002: 87), controlando-se o grau de execucdo/adequacdo e/ou
(in)congruéncia das actividades curriculares programadas para o ensino. O supervisor, entendido
como um perito em técnicas de ensino, actua no sentido de levar o professor a dominar “um
conjunto de destrezas especificas e observaveis que se julgam estarem relacionadas com a

aprendizagem do aluno” (ibidem), independentemente dos contextos de ensino.

Alarcao e Tavares (2003: 22) sublinham que esta orientacao da pratica pedagogica imortaliza o
cenario de imitacdo artesanal, na medida em que “a actuacao do professor-modelo na sala de

aula ¢ substituida pela observacao de um professor a dar uma mini-aula gravada; e em vez da
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possivel discussao da aula com o referido professor, existe uma espécie de manual com
instrucdes que ajudam o formando a observar a licdo”. Neste tipo de supervisao, no entender
dos autores em referéncia, as competéncias profissionais sao desenvolvidas de modo

fragmentado e descontextualizado,

“(...) muitas vezes(...) apresentadas ao formando como competéncias isoladas, sem inter-relacao
umas com as outras e, pior do que isso, sem relacdo com a tarefa de ensinar e o tipo de
aprendizagem que a tarefa exige do sujeito que aprende e do sujeito que ensina. O conteudo a
ensinar aparece em segundo lugar como se 0 modo como se ensina fosse mais importante do

que o contetido que se ensina.” (ibidem)

No centro desse estilo de supervisdo esta o conceito de formacao profissional docente ligado a
“uma técnica, uma atitude, um comportamento, uma capacidade, definidos a priori e
independentemente do formando” (Esteves, 2002: 89) e que o formando deve adquirir, o que
pode, em grande medida, favorecer a “adequacao (...) as estruturas administrativas, as tradicoes
de divisdo de tempo, aos sistemas de papéis instituidos” (ibidem), cabendo ao supervisor
controlar o grau de adequacdo e execucao das “aprendizagens complexas [compreendidas
como] a soma de um numero mais ou menos extenso de aprendizagens simples” (Fernandes,

2005: 24).

Este tipo de supervisdo identifica-se com o modelo académico de ensino e de formacao de

|u

professores, o qual “v& o ensino como uma actividade relacionada, em primeiro lugar, com a
transmissdo do conhecimento e o desenvolvimento da compreensado e o professor como um

intelectual, um especialista numa dada matéria” (Esteves, 2002: 86).

Trata-se de um modelo que favorece a auséncia de articulacdo entre a teoria (ministrada na
universidade) e a pratica (nas escolas), legitimando a organizacao linear e cumulativa dos
curriculos e dos programas de ensino e formacao de professores, dificultando a compreenséao da
complexidade dos fendmenos educativos e promovendo um ensino de tipo informativo, acritico e

reprodutor que nao responde as exigéncias de transformacao social.

No contexto concreto do Ensino Secundario Geral mogambicano, subjacente a desarticulacéo
teoria/pratica nos programas de formacdo pode-se constatar a ideia segundo a qual as escolas
constituem um espaco de aplicacdo de conhecimentos adquiridos na formacao universitaria.
Entende-se que, para que essa aplicacdo surta efeitos de acordo com objectivos pré-

estabelecidos, é imperioso que o professor em formacdo acomode o seu ensino a “um tipo de
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escola conveniente (regulado pelo estado e orientado para o mercado), no seio do qual o
professor perfeito e o aluno modelo aprenderao em harmonia” (Fischman, 2008: 09), bastando
apenas cumprir o programa e as respectivas dosificacdes?, cujo seguimento é estritamente
obrigatorio no Sistema Nacional de Ensino, particularmente no Ensino Secundario Geral. Neste
trabalho afastamo-nos desta perspectiva, defendendo que os professores, integrando o saber
que lhes é conferido pela formacao académica, deviam preocupar-se com a implementacdo de
estratégias de ensino que facilitem a abertura de campos de accao pedagogica mobilizadores de
competéncias que testemunham o saber, saberfazer e o saber-ser e estar, explorando e
capitalizando as suas potencialidades pedagdgicas através da (des/re)construcdo critica e

permanente do seu saber, em beneficio da aprendizagem dos alunos.

Na orientacao psicopedagdgica de supervisao, “ensinar os professores a ensinar” (Alarcao e
Tavares, 2003: 28) é o principal objectivo da pratica pedagogica. Segundo esta perspectiva, o
ensino deve centrar-se “no desenvolvimento da capacidade de resolver problemas e tomar
decisbes conscientes” (ibidem), exigindo que o professor, na sua actuacdo, domine e se socorra
de principios pedagoégicos cuja base deve assentar em teorias do desenvolvimento e da
aprendizagem. O pressuposto principal desta orientacao de supervisdo & que os problemas nao
podem ser resolvidos sem o cumprimento desses principios, de tal modo que “As informacdes a
utilizar visam o desenvolvimento de um profissional informado e capaz de tomar decisdes
ajustadas” (Alarcédo e Tavares, op. cit.: 31), implicando uma aplicacao directa da lei cientifica, o
que ¢é questionado por Gomez (1992: 101) nos seguintes termos: “(...) é a natureza da realidade
que determina as caracteristicas dos procedimentos, técnicas e métodos mais apropriados ou

sao os critérios de validacao do conhecimento cientifico que devem prevalecer?”

O desenvolvimento pessoal e profissional do formando é (con)fundido com o conhecimento e
dominio de teorias e principios pedagogicos, cabendo ao supervisor garantir a sua correcta
utilizacao, tanto na pratica pedagogica acompanhada como no exercicio profissional docente. A
énfase atribuida ao poder externo (teorias de ensino/aprendizagem) ndo permite o professor em
formacao “organizar experiéncias vivenciais (...) reflectir sobre elas e suas consequéncias assim
como sobre as percepcdes que delas tém os intervenientes, sobretudo o préprio professor”
(Alarcao e Tavares, 2003: 34), o que muitas vezes limita a capacidade de avaliar as suas

aprendizagens e as aprendizagens dos alunos.

2 . o . . s ~ . .
No Ensino Secundario Geram mocambicano, o conceito de “dosificacdo” refere-se ao conjunto de conteudos
seleccionados do programa de ensino para serem ensinados num determinado trimestre.
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A orientacao reflexiva da supervisdo (e da formacao), a que ja foi feita referéncia no ponto 1.3,
centra-se, fundamentalmente, no valor e papel da reflexao dos principais intervenientes na
formacéao (formadores e professores em formacao). O futuro profissional de ensino deve reflectir
na e sobre a accdo, para se habilitar a construir conhecimentos a partir de uma relacao
dialogante com as complexas e mutaveis situacdes de ensino que tera de enfrentar na sua vida

profissional.

Neste modelo de supervisédo e de formacao, a actividade profissional & concebida como “uma
mistura integrada de ciéncia, técnica e arte, caracterizada por uma criatividade e uma
sensibilidade de artista (...) que se evidencia num Anow-Hiow inteligente e socialmente relevante”
(Alarcao e Tavares, 2003: 35), implicando a aquisicdo de competéncias que podem favorecer a

compreensao de situacoes de ensino/aprendizagem problematicas, imprevistas ou de incerteza.

A formacao nesta orientacdo de supervisao, ao incidir no “aprender a fazer fazendo e pensando”
(ibidem), exige do supervisor uma responsabilidade e qualificacdes profissionais acrescidas, que
incluam a percepcao dos contextos para apoiar o futuro profissional de ensino a avaliar a sua

prépria pratica e a (re)construir activamente o seu saber profissional:

“O supervisor deve apoiar o confronto com problemas reais a necessitar de serem
descodificados para poderem ser resolvidos, e proporcionar ocasides de levantamento de
hipdteses, experimentacdo e verificacdo. Mas a sua funcao inclui também a atencdo a riqueza
que pode brotar da consciéncia de serem cometidos erros, de se necessitar da ajuda dos outros
e de pouco ou nada se aprender sem um empenhamento auto-formativo e uma estratégia

pessoal de pesquisa.” (Alarcdo e Tavares, 2003: 36)

O papel do supervisor inscreve-se, em ultima analise, na disponibilizacdo de espacos que déem
importancia a indagacao levada a cabo pelos proprios professores em formacao, encarando-0s
como consumidores criticos da (in)formacao. Tais espacos podem promover “interaccao entre o

seu saber (documental/tedrico e experimental) e o ciclo ‘pratica-reflexao’”, resultando “na
reconstrucao das suas teorias subjectivas e desenvolvimento da sua competéncia profissional,
meta final de todo processo de formacao” (Vieira, 1993: 26), se forem instituidos num clima de
encorajamento, confianca, responsabilidade e respeito mutuo, tal como prevé esta orientacao da
supervisao pedagogica. As estratégias de formacdo/ supervisao referidas no final do ponto

anterior podem cumprir este propdsito.
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No presente estudo, onde se da énfase a concepcao da supervisdo como feoria e pratica de
regulacdo de processo de ensino e de aprendizagem em contexto educativo formal (Vieira,
2010a), a nocao da pratica pedagogica é sindnima de um projecto de formacéo regrado, critico
e integrado, impondo uma certa disciplina na producdo do conhecimento para o saber, o saber-
fazer e o saber-ser, alinhando-se com uma orientacdo que tem em conta as dimensodes praticas,
gticas e politicas do processo de ensino/ aprendizagem e de formacdo, e que visa a
emancipacao do formando e do formador. E uma concepcdo de supervisio onde se defende
uma pedagogia que veicula uma visdao democratica de educacdo, incidindo num ensino
participativo, interactivo, critico e significativo, cuja finalidade reside na transformacdo dos

sujeitos, dos contextos de ensino/aprendizagem e formacéao.

O supervisor deve desempenhar um papel crucial na conducdo de um acompanhamento
permanente e facilitador de uma visao transformadora da educacao, “interrogando as inimeras
formas de autoridade a que o educador esta sujeito; orientando-o para a gestao da incerteza e
da complexidade; questionando os interesses que a escola serve; mantendo a esperanca na
possibilidade de melhorar as condicdes irracionais, injustas e insatisfatérias da educacao”
(Vieira, 2009: 202). Em vez de ser um agente controlador do curriculo, do cumprimento do
programa de ensino e das teorias de ensino e de aprendizagem, o supervisor “assume a funcao
de proporcionar e gerir experiéncias diversificadas, em contextos variados, e facilitar a ocorréncia
de transicoes ecologicas (...) possibilitando aos estagiarios o desempenho de novas actividades,
a assuncao de novos papeis e a interaccdo com pessoas até ai desconhecidas (...)" (Alarcao e

Tavares, 2003: 37).

Ao assumir o papel de gestor de experiéncias oriundas da pratica pedagogica, pressupde-se que
0 supervisor seja alguém dotado de conhecimentos que o qualificam, antes de mais nada, como
profissional de ensino experiente, maduro e capaz. A sua experiéncia acumulada deve facilitar
uma visao integrada da situacdo em que actua, agindo estrategicamente e confrontando
criticamente o seu conhecimento, as suas experiéncias e capacidades com o conhecimento,
experiéncias e capacidades dos formandos, para os ajudar a crescer profissional e

humanamente. Assim,

“(...) tera que dominar nédo apenas os conteudos programaticos das respectivas disciplinas, mas
também possuir uma boa cultura geral e uma formacédo efectiva nos dominios das ciéncias

fundamentais da educacdo, da formacdo de adultos e da formacdo de professores, do
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desenvolvimento curricular, das didacticas ou metodologias de ensino e das respectivas
tecnologias, ter desenvolvido um certo numero de skills especificos, ter um bom conhecimento

de si préprio e ter uma atitude permanente de bom senso.” (Alarcao e Tavares, 2003: 59)

O supervisor deve promover a producao de conhecimentos num clima descontraido de respeito,
confianca, abertura e colaboracdo. Tal clima facilita a instauracdo de uma supervisao
transformadora, pois favorece uma pedagogia da formacdo que assume moldes curriculares
democraticos, traduzidos na participacao equilibrada e na (re)conceptualizacdo permanente do
papel dos actores da formacao, potenciando as valéncias de cada actor (supervisor e formando)

para a transformacéao de si proprio e dos contextos profissionais.

Uma supervisdo pedagogica transformadora, orientada para a emancipacao profissional, requer
uma accao profissional critica, aberta e colaborativa, em que o supervisor, comprometido com o
seu crescimento e o crescimento dos formandos, se empenha “na construcdo de praticas
curriculares democraticas e na critica a diversas formas de poder que ele proprio muitas vezes
corporiza”, gerindo permanentemente a qualidade do seu papel pela “valorizacao da negociacao
de perspectivas e decisdes com os educandos, pela introducdo de mudancas que promovem a
sua autonomia, e pela postura de (auto)questionamento e exposicao aos outros” (Vieira, 2010b:
160). Essas exigéncias caracterizam o papel do supervisor (e do formador) como alguém que é
responsavel pela criacao de “contextos de crescimento e de mudanca pessoal e social” (Moreira,

2010: 92), através de processos democraticos de construcdo de conhecimento:

“(...) numa pedagogia transformadora a autoridade profissional do formador ganha sentido na
medida em que apoia e legitima a autoridade profissional do formando, e vice-versa. Numa
relacdo de interdependéncia caracterizada pela cumplicidade e pelo comprometimento,
[instaura-se] um regime que ndo é o do formador, por que este pensa e age em funcdo dos
professores, procurando que o seu pensamento e a accdo sejam socialmente relevantes, mas
que também n&do é o regime de cada um dos formandos, cujas opcdes sao individual e
colectivamente escrutinadas quanto a sua legitimidade no quadro ético e conceptual de uma
educacao transformadora. {(...) diria que se trata de um regime de indagacéao critica, assente em
processos de problematizacéo, confronto, negociacdo, intencionalizacdo de opcdes e intervencao

renovada.” (Vieira, 2010b: 195)

A duvida e o questionamento, sendo pontos fulcrais da transformacao em educacéo, podem ter
um lugar de privilégio na reflexao critica sobre os factores historicos, ideologicos e estruturais
gue marcam o0 ensino e aprendizagem e que dificultam o desenvolvimento de autonomia de
professores e alunos. Entre esses factores, Vieira (2010a: 31) enuncia os seguintes:
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Factores relativos ao contexto

Valores (politicos, socioculturais, educacionais): competitividade, individualismo, eficacia, normalizacéo,
resignacdo, obediéncia a autoridade....

Tendéncias e tradicdes da educacao escolar: politicas educativas centralizadoras, curriculos mosaico,
manuais normalizadores da aprendizagem, exames externos, fragmentacdo do tempo de aprendizagem,
numero de alunos por turma e de turmas por professor, falta de recursos e espacos educativos,
isolamento profissional dos professores, falta de tempo para reflectir e investigar a pratica...

Cultura institucional: hierarquizacdo de papéis, regulamentacao excessiva, burocratizacdo do trabalho do
professor, prestacao de contas...

Expectativas da familia ou da comunidade sobre o papel da escola: visdo do professor como transmissor
de conhecimento, do aluno como receptor passivo, da avaliacdo como forma de seleccdo, do castigo e da
recompensa como formas de educacéo...

Factores relativos ao professor

Formacao profissional (inicial/continua): académica, aplicacionista (néo reflexiva)

Experiéncia anterior como aluno: centrada na autoridade do professor e do conhecimento

Teorias pessoais (valores, atitudes e conviccgoes...) relativas a educacdo escolar: visdo da educacdo como
reproducao

Praticas de ensino: centradas na autoridade do professor e do conhecimento

Atitudes face a profissdo: conformismo, impoténcia, inércia, desmotivacdo, pessimismo, cinismo, cansaco,
isolamento...

Biografia pessoal: factores relativos a personalidade, condicdes e percursos de vida... que podem
condicionar negativamente o professor

Factores relativos ao aluno

Experiéncia anterior como aluno: centrada na autoridade do professor e do conhecimento

Teorias pessoais (valores, atitudes e conviccgdes...) relativas a educacdo escolar: visdo da educacdo como
reproducao

Praticas de aprendizagem: dependentes da autoridade do professor e do conhecimento

Atitudes face a escola: conformismo, impoténcia, inércia, desmotivacao, pessimismo, cinismo, cansaco,
isolamento...

Biografia pessoal: factores relativos a personalidade, condicdes e percursos de vida... que podem
condicionar negativamente o aluno

O valor da supervisao pedagogica na construcédo de processos alternativos para a construcao do

conhecimento consiste no reforco da duvida e do questionamento como potenciadores da accao,

esvaziando as certezas e abrindo campos de accao pedagdgica inscritos “num espaco de

transicao entre o real e o ideal, um espaco de possibilidade onde a pratica da transformacao

esta necessariamente inscrita numa cultura instituida, insurgindo-se contra ela mas a partir dela

e portanto, em maior ou em menor grau, comprometida com ela’ (Vieira, 2011: 90).

Uma concepcéo transformadora da formacao e da supervisao pode responder a necessidade de

um maior comprometimento dos principais actores da formacao (professores e supervisores) na

aproximacao das suas praticas a uma visao democratica da educacao, valendo-se do trabalho

colaborativo e favorecendo a aprendizagem mutua e uma coesao profissional, na medida em
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que harmoniza estratégias e pontos de vista no intuito de consolidar a integracao entre teoria e
pratica, a partir da experiéncia no contexto de trabalho. O questionamento colaborativo constitui,
também, uma forma “de resisténcia e accao estratégicas, na medida em que permite desocultar
constrangimentos e avaliar o potencial transformador das opcdes tomadas” (Vieira, 2006: 11),
opcdes essas que, se fossem tomadas individualmente pelo formador, perpetuariam o seu poder

e regime hegemonico, impossibilitando a construcao democratica do conhecimento.

Mangrasse (2009: 290) aponta vantagens da supervisao pedagogica de orientacao
transformadora no ambito da formacao profissional docente, usando a duvida e o
questionamento como pressupostos ou requisitos da formacao de professores autéonomos,
capazes de situar o ensino de acordo com a realidade especifica dos contextos da sua accao:
“Existe a conviccdo de que esse procedimento fornece ou forneceria aos praticantes, aos
supervisores e tutores importantes dados em forma de conhecimento sobre a natureza dos

factos pedagogicos que permitiriam o exercicio do juizo critico dos mesmos factos”.

A formacao/supervisdo tem-se deparado com constrangimentos nas instituicdes de formacao e
de ensino que, defendendo uma visdo democratica na educacado, continuam a propagar culturas
curriculares e de organizacdo institucional dissociadas de propositos conducentes a
emancipacao dos sujeitos e a mudanca de praticas. Tais constrangimentos afectam a concepcao
transformadora da supervisao, indo desde a base organizacional das disciplinas ao fechamento
destas em si, resultando numa construcao fragmentada do conhecimento. Nas palavras de
Formosinho (2001), esta fragmentacdo compromete a integracdo entre formacéo teorica e
pratica, associando o papel do ensino superior na formacéo de professores ao reforco excessivo
da componente intelectual em detrimento da componente pratica, o estagio. A atencao
concedida a componente intelectual para o desempenho profissional pode marginalizar a
mobilizacdo de outras componentes indispensaveis para o desenvolvimento integrado das
competéncias exigidas aos formandos e ao supervisor. Referindo-se a este processo de
academicizacdo da formacdo de professores, este autor entende que esta estratégia de
formacao/supervisao constitui um entrave a transformacado das praticas e favorece uma
compreensao redutora da formacao, na medida em que faz passar aos formandos ou alunos

representacdes distorcidas sobre a complexidade da formacao e da educacao.

Na formacao reflexiva de professores, a iniciacao e familiarizacado com a experiéncia pedagogica

na escola é indispensavel para uma concepcao da supervisao que se quer transformadora. As
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instituicoes de formacao de professores, ainda que se declarem formalmente comprometidas
com uma educacdo democratica, nem sempre fazem reflectir esta visao nas suas praticas
formativas. A conceptualizacdo da supervisao pedagogica na formacao de professores devia dar
prioridade a um contacto sistematico e prolongado dos formandos com a realidade das escolas,
importando observar a necessidade de as praticas pedagdgicas comecarem nos primeiros anos
da formacao (Formosinho, 2001). Contudo, isto nao se verifica em grande parte dos casos e as
reformas educativas, como por exemplo o Processo de Bolonha, nem sempre contribuem para
promover uma supervisdo transformadora, sobretudo quando se reduz o tempo de pratica

pedagogica no ambito dos cursos de formacao.

Relativamente aos supervisores das escolas, designados como professores tutores no contexto
mocambicano, € importante que se lhes propicie uma formacado especifica para o
acompanhamento adequado dos formandos na entrada gradual no mundo da profissdo. Esta
formacéao deve constituir um instrumento com o qual possam participar na definicdo da filosofia
de formacao da instituicao de formacao, conferindo-lhes poder de decisao relativamente aos

processos de desenvolvimento dos formandos.

Terminada a apresentacdo da revisao bibliografica que fundamenta o estudo, passa-se a

apresentacado do segundo capitulo, o qual incide sobre a metodologia de investigacéo utilizada.
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Capitulo Il

Metodologia de investigacao

O presente estudo é de natureza interpretativa. O posicionamento paradigmatico para estudos
desta natureza justifica-se em funcdo dos seus objectivos e contornos, indo para além do
“mundo dos ‘factos’ e das leis ‘naturais’ que servem para encobrir a realidade e esbater as
contradicdes” (Giroux, 2007: 56). Por outras palavras, a metodologia do presente estudo, ao
perseguir 0os objectivos fixados, procura penetrar as zonas de penumbra para atingr a

complexidade do fenémeno em estudo.

Este capitulo centra-se na apresentacao da metodologia de investigacao do estudo, o qual incide
em percepcdes relativas a formacdo e supervisdo de professores de Francés na Universidade
Eduardo Mondlane (UEM) em Maputo, Mocambique, envolvendo estagiarios do 4° ano do curso
de Ensino de Francés em 2010 (estudantes finalistas), supervisores e formadores da
universidade em referéncia e professores tutores que orientavam nesse ano o Estagio nas

escolas da cidade de Maputo e arredores:.

Em seguida, apresentam-se os objectivos e o plano geral da investigacdo, o contexto a que se
reporta, os instrumentos de recolha de informacao, os critérios de qualidade e as limitacdes do

estudo.

2.1. Objectivos e plano geral do estudo

O presente estudo enquadra-se na Supervisao Pedagdgica na Educacao em Linguas Estrangeiras
- Francés e tem como principal proposito compreender percepcdes sobre a formacao e a
supervisdo de professores de Francés na UEM em Mocambique - Maputo, através do

guestionamento dos seus principais actores.

Em Mocambique, a maior parte dos programas de formacao de professores para o Ensino

Secundario Geral e o ensino primario pressupdem a defesa de um ensino centrado no aluno

: No contexto mocambicano de formac&o de professores, os professores da universidade que orientam o Estagio dos
formandos denominam-se professores/supervisores e 0s que apenas leccionam as diferentes unidades curriculares
do curso denominam-se professores ou formadores. Normalmente, acumulam as duas funcdes, como é o caso dos
participantes neste estudo, pelo que sado aqui designados como supervisores/ formadores. Os professores que
orientam o Estagio nas escolas sdo conhecidos oficialmente por professores tutores.
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sem, porém, serem devidamente observados os pressupostos, exigéncias e finalidades desse
tipo de ensino, apresentados no capitulo | a propésito de uma pedagogia para a autonomia e da

abordagem comunicativa na educacao em linguas.

A actividade docente tem-se caracterizado, muitas vezes, por uma actuacado profissional menos
estruturada e isenta de uma base tedrico-pratica solida e fundamentada, revelando

ambiguidades paradigmaticas acerca da visao de educacao que a orienta.

Embora os professores representem um grupo de profissionais de ensino cuja actividade comum
¢ intervir pedagogicamente para a aprendizagem dos alunos através do ensino, “o facto de
partilharem as mesmas funcdes na organizacao ndo significa, necessariamente, que as pessoas
formem um grupo” com mesmas percepcdes e praticas (Bodgan e Biklen, 1994: 92). Assim,
podemos observar a co-existéncia de perspectivas diferentes entre os supervisores/formadores e
professores tutores, dependendo “de la culture quotidienne et du monde vécu ou bien des
traditions éducatives et pédagogiques propes a une socioculture ou a un groupe professionnel,

tel le corps enseignant” (Tardif, 1993: 23).

No caso do presente estudo, o modelo proposto para a formacdo de professores de Francés na
UEM pode também ser interpretado de diferentes formas pelos intervenientes da formacéo
profissional, em funcao de diferentes teorias e praticas, que podem nao incidir necessariamente
no ensino centrado no aluno, “nas metodologias de ensino activas e diversificadas,” na
compreensao da profissdo docente como uma actividade geradora de autonomia e assente
numa base teodrica e pedagogica justificada conscientemente, tal como é preconizado no plano

de formacao da instituicdo (2005: 4).

Pretende-se, nesta investigacdo, conhecer percepcdes dos supervisores/ formadores da UEM,
professores tutores que acolheram o Estagio de Francés no ano de 2010 e estagiarios do 4° ano
(finalistas) do curso de Ensino de Francés, relativamente a diversas dimensdes da formacao e
supervisao nessa instituicdo. O estudo baseia-se em dados obtidos por questionario e entrevista,
e na analise de documentos reguladores da formacdo de professores em Mocambique,
nomeadamente o Plano Curricular do Ensino Secundario Geral, Novembro de 2007, Estratégias
Politicas de Formacdo de Professores (2004-2015) e o Programa de Ensino e de Estagio do

Curso de Ensino de Francés na UEM (2005).
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Indagar as teorias pessoais que suportam a pratica dos formadores e outros intervenientes na
formacao podera constituir um contributo importante para a consciencializacao da direccéo da
formacéao e do ensino. Desta forma, a investigacao realizada podera identificar potencialidades e
limitacdes da formacao e da supervisdo de professores de Francés no contexto estudado, e as
suas conclusbes e recomendacdes poderdo ser Uteis para “conferir uma direccao
transformadora as praticas formativas, tornando pessoal e socialmente relevantes as finalidades

e 0s meios (estratégias) da supervisao pedagdgica” (Bizarro e Moreira, 2010c: 105).
Os objectivos do estudo sao os seguintes:

1. Caracterizar o curriculo de formacéo de professores de Francés na UEM

2. Analisar percepcdes dos supervisores/formadores da universidade, professores tutores
das escolas e estagiarios relativamente a formacdo e supervisdo de professores de
Francés na UEM

3. Analisar percepcdes do Coordenador do curso de formacao de professores de Francés
da UEM, relativamente a formacao de professores nessa instituicao

4. ldentificar constrangimentos e condicdes de desenvolvimento da qualidade da formacao

de professores de Francés na UEM

0 estudo envolveu um conjunto de estratégias a seguir sintetizadas:

e Analise documental baseada no Plano Curricular do Ensino Secundario Geral, Novembro
de 2007, nas Estratégias Politicas de Formacao de Professores (2004-2015) e no
Programa de Ensino e de Estagio do Curso de Ensino de Francés na UEM (2005).

e |nquérito por questionario aos supervisores/ formadores da UEM, professores tutores
das escolas e estagiarios que, em 2010, se encontravam envolvidos no curso de
formacéao de professores de Francés na UEM em Maputo.

e Entrevista audiogravada ao Coordenador do curso de formacao de professores de

Francés na UEM.
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Para a administracdo do questionario e a conducao da entrevista, o investigador deslocou-se a
Maputo e contactou directamente os participantes, recolhendo todos os dados entre Novembro e

Dezembro de 2010, na fase terminal do Estagio/ano lectivo de 2010-.

No ponto seguinte, é feita uma breve caracterizacao do contexto do estudo.

2.2. Contexto do estudo e acesso ao terreno

As instituicdes de formacdo de professores para o Ensino Secundario Geral (ESG) em
Mocambique sdo as do sector de ensino superior, nomeadamente, a Universidade Pedagogica e

a Universidade Eduardo Mondlane.

A escolha da Universidade Eduardo Mondlane para a realizacdo deste estudo ndo se justifica
apenas pelo facto de ser uma das instituicdes de formacéo profissional de professores do Ensino
Secundario Geral, mais concretamente de professores de Francés. Justifica-se também pelo
facto de esta universidade ser a mais antiga do pais e a primeira instituicdo estatal de ensino
superior que carrega consigo uma longa experiéncia de formacédo de profissionais de diferentes
areas de interesse econdmico, sociocultural, politico etc., incluindo a formacao de professores.
Foi nesta universidade que o investigador realizou a sua formacéao inicial no curso de formacao
de professores de Francés (em Maputo), o que também constituiu uma razdo adicional para a

sua escolha pela maior familiaridade com o seu funcionamento.

A Universidade Eduardo Mondlane foi fundada em Agosto de 1962 com o nome de Estudos
Gerais Universitarios de Mocambique, e em 1968 é-lhe reconhecida a categoria de universidade,

sendo-lhe por isso atribuido o nome de Universidade de Lourenco Marques.

O percurso histérico da instituicdo ¢, em muitos casos, paralelo ao percurso da histéria de
Mocambique, o qual dominou e decidiu o processo de ensino, de investigacdo e de ligacao a

sociedade. Por isso, em memoria do primeiro presidente da Frente de Libertacdo de

+ 0 ano lectivo do Ensino Secundario Geral mocambicano esta organizado em trés semestres: o 1° semestre
comeca em Janeiro e termina em meados de Abril. Apos a observacao de férias de duas semanas, as aulas do 2°
semestre sdo retomadas em finais de Abril e culminam em Julho. O 3° semestre comeca em Agosto e termina em
Outubro, altura em que as classes de exame permanecem na escola até a sua realizacdo em Novembro (1% época)
e Dezembro (27 época). Relativamente a Universidade Eduardo Mondlane (UEM), o ano lectivo comeca também em
Fevereiro e termina em Dezembro e divide-se em dois semestres, no fim dos quais ha realizacdo de exames e/ou
provas semestrais, tendo o 1° semestre o seu término em Julho e 0 2° em Novembro.
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Mocambique (FRELIMO), Dr. Eduardo Chivambo Mondlane, em 1976 esta instituicdo de ensino

superior passou a designar-se por Universidade Eduardo Mondlane.

Ao longo dos anos, a UEM assumiu tarefas nas classes terminais do ensino pré-universitario,
através dos cursos propedéuticos, e reestruturou os ramos educacionais, transformando-os em
cursos acelerados de formacao de professores, ao mesmo tempo que se abriram cursos de

Ciéncias de Educacao, na Faculdade de Educacao, criada em 1981.

Presentemente, a UEM conta com 15 faculdades e seis escolas distribuidas nas provincias, e
tendo o seu campus na capital, Maputo, e tem um ndmero aproximado de 8.000 estudantes nos

diversos cursos ministrados.

A Faculdade de Letras e Ciéncias Sociais, onde se integra o curso de formacédo de professores
de Francés no Departamento de Linguas, tem 8 departamentoss e perfaz um numero
aproximado de professores efectivos de 250, dos quais 27 sdo do Departamento de Linguas. Um
grande niimero de professores tém a categoria de mestres e dos 8 professores catedraticos da

UEM 5 integram esta faculdade.

O Plano Estratégico de Educacao e Cultura para o periodo de 2006 a 2011, acordado pela 14°
Sessao Ordinaria do Conselho de Ministros de 13 de Junho de 2006, reconhece que em
Mocambique o maior problema que o Ensino Secundario Geral enfrenta é a falta de professores

qualificados e, em resultado disso, uma pratica transmissiva nas escolas:

“A fraca formacéo de professores, a insuficiéncia de materiais e a falta de apoio pedagdgico {...)
a maioria de professores se tem apoiado em métodos didacticos centrados no professor, que

enfatizam a repeticdo e a memorizacdo, mais do que em abordagens centradas no aluno que

encorajam o pensamento criador e o ensino baseado em capacidades (...)” (PEEC, 2006: 45).

A questdo do ensino centrado no aluno ndo passa de uma intencao positiva do curriculo do
Ensino Secundario Geral mocambicano. Na verdade, a ligacdo entre o preceituado nos
documentos ministeriais e curriculares e a realidade do processo de ensino e aprendizagem nas

escolas secundarias em Mocambique é quase inexistente.

Também devido ao reduzido tempo lectivo, face a extensao dos programas, os professores

> Departamentos de Arqueologia e Antropologia, Ciéncia Politica e Administracdo Publica, Geografia, Historia,
Linguas, Linguistica e Literatura, Sociologia e Departamento de Traducao e Interpretacao.
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revelam uma preocupacao excessiva pelo seu cumprimento. Esta situacao torna fértil o ensino
em que as unidades tematicas sdo organizadas seguindo uma sequéncia linear. Muitas vezes, o

papel do professor ndo vai para além da exposicdo dos contetdos.

Os problemas que afectam negativamente as escolas do pais sao enormes e, de certa forma,
constituem um desafio para os professores que nelas leccionam: turmas com um excessivo
numero de alunos e, muitas vezes, com salas de aula que dispdem de poucos recursos,
auséncia de acompanhamento ou apoio aos professores principiantes em matéria de
planificacdo e assisténcia as aulas, dominio insatisfatério e transmissao inadequada de

contelidos da parte dos professores, etc.

O trabalho realizado pelos professores carece de qualidade, sobretudo devido ao elevado racio
professor/alunos e a falta de formacdo qualificada, mas também devido & pratica de uma
supervisao pedagogica de controlo nas escolas, realizada por professores que nao dispdem de
formacao em supervisdo. As praticas de supervisao realizadas pelos directores de escolas sdo de
teor normativo e avaliador, assentando em critérios estritamente padronizados para as diferentes
disciplinas leccionadas nas escolas. Este tipo de supervisao implica o recurso a assisténcia a
aulas sem aviso prévio e visa avaliar o trabalho do professor, focando-se na identificacdo de
fragilidades para a classificacao profissional® e ndo na identificacdo de potencialidades ou na
indagacao colaborativa das praticas, reflectindo o poder excessivo de controlo de quem
supervisiona € a quem cabe a decisdo ultima relativa ao rumo que deve ser seguido para a

resolucdo dos problemas dos professores.

Relativamente as praticas de supervisdo no estagio, e referindo-nos concretamente aos cursos
de formacao de professores da UEM, estas tém lugar no ultimo ano de formacéo, introduzidas
no 1° semestre por uma disciplina de preparacao tedrica, Estagio |, e no 2°semestre por uma
pratica pedagogica supervisionada, Estagio Il. No Estagio |, os formandos discutem e aprendem
a arquitectar os planos de aulas, observando as suas fases ao mesmo tempo que se lhes
apresenta uma grelha de observacao de aulas, muitas vezes preparada pelo supervisor. Este
instrumento pode ser posteriormente mobilizado para a discussao na universidade sobre uma

determinada aula observada pelo supervisor da UEM na escola.

No 2° semestre, periodo para o Estagio ll, e apos terem assistido a um certo numero de aulas

¢ Esta classificacdo tem efeitos decisivos para a (nao) renovacao do contrato ou a (ndo) promocéo profissional,
dependendo do facto de o professor ser eventual ou efectivo no Aparelho do Estado.
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do professor tutor e se terem familiarizado com o programa de Francés nas escolas, 0s
formandos dedicam, em grupos de dois por turma, uma grande parte de tempo a planificacao
de aulas e respectiva leccionacao, em turmas do professor tutor. A leccionacao das aulas dos
formandos é acompanhada pelos professores tutores nas escolas e pelos supervisores
formadores da universidade. Estes ultimos comunicam aos formandos a assisténcia a primeira
aula, sendo que as restantes sdo feitas sem pré-aviso e visam avaliar a organizacdo do plano de
aulas do estagiario e também a sua atitude e competéncias profissionais. Nao existe um nimero
minimo de observacdes formalmente definido para o supervisor da universidade, o qual tende a
ser bastante reduzido pelo facto de cada supervisor orientar um numero razoavel de estagiarios
(cerca de 4 ou 5) distribuidos por diversas escolas. Ao professor tutor cabe acompanhar de perto
a actividade dos estagiarios, embora se verifique que nem sempre observa todas as aulas

leccionadas nas suas turmas.

Terminadas as assisténcias as aulas, os estagiarios sao avaliados com base nos seguintes
elementos obrigatorios: um portefélio individual; um relatério analitico-critico do estagiario,
relativo as actividades didactico-pedagodgicas desenvolvidas; planos das aulas ministradas nas
escolas de parceria; fichas de observacao das aulas assistidas, preenchidas pelo docente da
UEM responsavel pela disciplina de Estagio e outros docentes do Departamento; fichas de auto-
avaliacdo de cada estagiario, relativas a cada uma das aulas leccionadas; avaliacao global de
cada estagiario, realizada pelo docente da UEM responsavel pela disciplina de Estagio; parecer
do professor tutor escola de parceria, que nao ¢é directamente responsavel pela classificacéo dos

estagiarios.

No caso do ensino de Francés, o Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (2007: 38Y,
documento ministerial, estabelece que a leccionacdo de Francés Lingua Estrangeira no Ensino
Secundario Geral em Mocambique deve desenvolver-se no sentido de os alunos serem capazes

de, entre outros objectivos:

e Desenvolver a competéncia linguistica e comunicativa, de nivel basico;
e Desenvolver habilidades linguisticas que permitam ao aluno interagir com os outros e

ter acesso as informacdes veiculadas nessa lingua;

7 Plano Curricular do Ensino Secundario Geral — Documento Orientador, Objectivos, Politica, Estrutura, Plano de
Estudos e Estratégias de Implementacao (2007).
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e Desenvolver, nos alunos, um vasto leque de capacidades e competéncias necessarias e

aplicaveis noutros contextos.

Sendo a UEM uma instituicao universitaria responsavel pela formacéo docente, é legitima a
necessidade de questionar de que forma esta instituicdo de formacao participa na preparacao
profissional de professores cujas competéncias se inscrevem no quadro da melhoria da
qualidade do ensino nas escolas, perseguindo os objectivos acima apresentados. Por outro lado,
importa compreender em que medida o curso desenvolve a reflexividade e a autonomia
profissional, e como é percebida a qualidade das praticas de supervisao pelos seus actores.
Nesse sentido, o estudo situa-se no contexto de formacao inicial de professores de Francés -
Lingua Estrangeira na referida universidade, procurando identificar potencialidades e limitacoes
de algumas dimensdes do modelo de formacao em curso, com base nas perspectivas dos seus
principais actores: o Coordenador da formacao, os supervisores/formadores da universidade, os

professores tutores do Estagio nas escolas e os estagiarios.

O universo numérico dos inquiridos no curso de formacao de professores de Francés em 2010,
ano a que se reporta o estudo empirico, na UEM era de 36 pessoas, das quais 23 eram
estagiarios pertencentes a 2 grupos e periodos de frequéncia do curso em referéncia (diurno e
nocturno), 8 eram professores tutores que orientavam o Estagio dos estudantes nas escolas
secundarias da cidade de Maputo e 5 eram supervisores/formadores da UEM. Foi ainda
entrevistado o Coordenador da formacdo de professores de Francés. Segue-se uma breve

apresentacao dos participantes no estudos.

Os estagiarios inquiridos pertencem a um grupo etario que compreende uma idade minima de
22 anos e uma idade maxima de 35 anos. Para além de estudantes, 5 estagiarios leccionam
Francés e outras disciplinas (Inglés, Portugués e Filosofia) nos niveis basico e médio do Ensino
Secundario Geral e tém uma experiéncia profissional docente que se situa no intervalo de 2 a 6
anos. Os restantes 31 sdo apenas estudantes e dependentes do sustento de seus pais e
encarregados de educacdo ou de outros individuos com os quais mantém algum vinculo de

familiaridade ou de convivio social.

Uma vez que havia sido feito um contacto prévio com o Coordenador do curso no sentido de o

informar sobre o projecto e acordar os procedimentos de recolha de dados, a administracao do

¢ Os dados biograficos e socioprofissionais apresentados nesta seccdo foram recolhidos no questionario e entrevista
utilizados.

Pagina | 44



questionario aos estagiarios nao conheceu dificuldades merecedoras de realce. Tanto para os
estudantes do curso nocturno como para os do curso diurno, a administracédo do questionario
teve lugar no tempo disponibilizado pelo Coordenador do curso. Sendo ele formador numa das
disciplinas do curso, disponibilizou uma parte da sua aula ao investigador para que este
explicasse aos estagiarios os objectivos do estudo e realizasse o pedido de preenchimento do

questionario, que aceitaram.

A maioria dos professores tutores tem uma formacao de nivel de licenciatura para o ensino de
Francés Lingua Estrangeira, com excepcao de 2 com o nivel de bacharelato, 1 que era estudante
de Francés do 4° ano na Universidade Pedagogica e 1 com a formacao superior (licenciatura)
para traducao/interpretacéo de Portugués/Francés. O tempo de experiéncia profissional docente
destes tutores situa-se entre 2 e 15 anos. No universo dos professores tutores, apenas 1 dispde
de um numero significativo de anos de experiéncia na supervisao de estagio (6 anos) e o0s

restantes tém entre 1 a 3 anos. Comungam entre eles a falta de formacao em supervisao.

Dos 9 professores tutores nas escolas que orientavam os estagiarios do curso de formacao de
professores de Francés no ano de 2010, 8 responderam ao questionario durante um periodo de
4 semanas em tempo e espaco agendados com o investigador segundo a disponibilidade de
cada professor tutor. O professor tutor que nao respondeu ao questionario, apesar de ter
estabelecido contacto (telefonico) com o investigador ao longo do tempo em referéncia, acabou

por manifestar indisponibilidade, nao tendo referido os motivos para tal.

Relativamente aos docentes supervisores/formadores da universidade, eram 5 no ano de 2010,
desempenhando a funcdo supervisiva e de formadores em varias disciplinas previstas pelo

curriculo do curso de formacao de professores de Francés nesta instituicdo de ensino superior.

Dos 5 docentes, 4 sao professores de Francés Lingua Estrangeira e 1 ¢ profissional de Traducao
e Interpretacdo de Portugués/Francés. O grau académico destes profissionais ¢é
maioritariamente de licenciatura, exceptuando 1 que detém o grau de Mestre em Ciéncias de
Linguagem - Didactica de Francés. O Coordenador da Seccao de Francés pertence também ao

grupo dos formadores e tem também o grau de académico de Mestre na mesma area.

Embora néo dispondo de uma formacao especifica para a realizacdo da supervisdao pedagogica,
0s supervisores/ formadores tém uma experiéncia profissional de acompanhamento do estagio

que varia entre 2 e 10 anos, iniciada aquando da introducado das praticas pedagogicas nas
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escolas onde decorre o Estagio dos estudantes finalistas desta universidade.

Para responderem ao questionario que lhes dizia respeito, os supervisores/ formadores da
universidade foram informados numa reuniao regular pelo Coordenador da Seccao de Francés
sobre a necessidade da sua contribuicao no estudo. Tendo-se mostrado abertos a participar,
receberam do Coordenador os questionarios e responderam no prazo de uma semana,
devolvendo-os ao Coordenador que, por sua vez, os devolveu ao investigador em data acordada.
Foi estabelecido um contacto directo entre o investigador e os supervisores/formadores para

lhes serem explicados os objectivos do estudo.

O contacto directo do investigador com os diversos participantes do estudo foi uma estratégia
relevante, nao s6 do ponto de vista ético mas também para garantir o maximo de dados. Esta
estratégia é intencionalmente aconselhada por Bogdan e Biklen (1994: 117) nos seguintes

termos:

“Mesmo no caso de a autorizacado ser dada por instancias superiores sem as inferiores terem
sido consultadas, é seu dever encontrar-se com os membros pertencentes a parte inferior da
hierarquia, a fim de conseguir o seu apoio. (...) Passa por desbravar o caminho para uma
relacdo solida a estabelecer com aqueles com quem ird passar tempo, de molde a que o

aceitem a si e aquilo que pretende fazer.”

O Coordenador do curso de formacao de professores de Francés coordena a Seccao de Francés
na UEM ha 6 anos e possui uma experiéncia de 5 anos na supervisio de estagio. Para além de
Coordenador, integra o grupo de formadores/supervisores da Seccdo de Francés, leccionando
principalmente as Unidades Curriculares de Estagios | e I, Metodologias de Investigacdo e
Francés de todos os anos do curso ha 13 anos, tempo que corresponde a sua experiéncia no

ensino superior e a sua permanéncia na UEM.

A entrevista ao Coordenador foi realizada na universidade, numa sala reservada ao estudo de
linguas estrangeiras, ndo obstante as condicdes fisicas serem pouco adequadas a gravacoes

audio. No entanto, foi possivel transcrever a entrevista na sua totalidade.

Previamente a deslocacdo do investigador a Maputo para a recolha de dados, foram
estabelecidos contactos com o Coordenador, a quem foi dado conhecimento do projecto e com
quem foram agendados os encontros para a administracdo do questionario aos estagiarios e aos

supervisores/ formadores e para a realizacao da entrevista. A sua receptividade e predisposicao
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para facilitar a recolha de dados foram factores determinantes para que essa recolha tivesse sido

feita com sucesso.

2.3. Tipo de estudo e instrumentos de recolha de informacéo

“Os cientistas sociais ndo abordam as pessoas como individualidades que existem no vazio. Em
vez disso, exploram os mundos das pessoas na globalidade do seu contexto de vida.” (Vilelas,

2009: 106)

O estudo centra prioritariamente a atencdo na interpretacdo que fazem os sujeitos da sua
experiéncia e percepcdo relativamente ao modelo de formacédo de professores de Francés na

UEM, incidindo concretamente em dimensdes da formacéo e da supervisdo pedagdgica.

Uma vez que o estudo lida com os discursos e pontos de vista dos sujeitos (os supervisores/
formadores, professores tutores e estagiarios), mobiliza uma metodologia do tipo interpretativo e
aponta como indispensavel o recurso a métodos qualitativos na recolha e analise de informacao.
A estratégia global de investigacdo é o estudo de caso, sendo o caso o curso de formacdo de

professores de Francés da UEM.

O recurso ao estudo de caso como estratégia de investigacdo tem como base a exploracéo
detalhada e aprofundada, em contexto natural, do fendmeno em estudo. Bodgan e Bliken
salientam que esta deve ser a preocupacao de qualquer investigador qualitativo, evidenciando a
necessidade de se “ter em consideracao a relacao (...) com o todo, mas, pela necessidade de
controlar a investigacao, delimita[-se] a matéria de estudo” (1994: 91), na tentativa de descobrir

e compreender o fenomeno em estudo e as possiveis relacdes com casos semelhantes.

As conclusdes do estudo, porque advindas de um paradigma qualitativo de investigacdo e
partindo de uma amostra Unica e reduzida, sdo mais analiticas do que estatisticas, encerrando
uma validade potencialmente transferivel para casos em que se observarem similaridades entre

0s contextos.

Neste estudo, embora se privilegiem os métodos qualitativos na recolha e analise dos dados e se
reconheca a importancia do papel do investigador na interpretacdo da realidade (Moreira, 2005:
122), recorrer-se-a a algumas das estratégias dos métodos quantitativos que apoiam a analise

qualitativa.
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Martella et al. (1999: 266) enunciam os elementos que caracterizam a investigacdo quantitativa

e qualitativa, conforme o quadro 1. Embora o estudo evidencie as caracteristicas da segunda,

partilham algumas da primeira, assinaladas com italico na primeira coluna do quadro.

Quantitative Research

Qualitative Research

1. Primary purpose is to determine cause-and-effect Primary purpose is to describe the on-going processes
relationships

2. Precise hypothesis is stated before the start of the Hypotheses are developed during the investigation; questions
investigation, theories govern the purpose of the govern the purpose of the investigation; theories are developed
Investigation in a deductive manner inductively.

3. The independent variable is controlled and There is no independent variable; the concern is to study
manipulated naturally occurring phenomena without interference

4. Objective collection of data is a requirement Objective collection of data is not a requirement

5. Research design is specified before the start of the  Research design is flexible and develops throughout the
Investigation investigation

6. Data are represented and summarized in numeric ~ Data are represented or summarized in narrative or verbal
form forms

7. Reliability and validity determined through statistical ~Reliability and validity determined through multiple sources of
and logical methods information (triangulation)

8. Samples are selected to represent the population Samples are purposefully selected or single cases are studied

9.  Study of behavior is the natural or artificial setting Study of behavior is in the natural setting

10. Use of design or statistical analyses to control for Use of logical analyses to control or account for alternative
threats to internal validity explanations

11. Use of inferential statistical procedures to Use of similar cases to determine the generalizabilty of findings
demonstrate external validity (specifically, (logical generalization) at all.
population validity)

12 Rely on research design and data gathering Rely on the research to come to terms with procedural bias
instruments to control procedural bias

12, Phenomena are broken down or simplified for study Phenomena are studied holistically, as a complex system

Quadro 1: Diferencas entre a investigacdo quantitativa e qualitativa (Martela et al., 1999)

A credibilidade dos resultados do estudo é assegurada, essencialmente, pelo cruzamento das

fontes de informacdo, em confronto com a literatura especializada sobre educacdo em linguas

estrangeiras, formacao de professores e supervisao pedagogica.

Vilelas (2009: 108) afirma que “(...) as pesquisas que usam o método qualitativo trabalham com

valores, crencas, representaces, habitos e opinides”, mexendo com o0s sentimentos das

pessoas e conferindo posicionamentos diferentes e complexos face ao objecto do estudo. Assim,
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o0 estudo tera em conta a imagem pessoal e social que é conferida a formacao de professores de
Francés pelos seus actores principais a partir das evidéncias retiradas das “tendéncias e [dos]

processos que explicam o como e o porqué das coisas” (ibidem).

A concepcéo do projecto de investigacao precedeu a construcdo de instrumentos de recolha de
informacao. Houve a necessidade de, no inicio da investigacdo, proceder ao esclarecimento da
perspectiva em que se pretendia abordar a formacdo de professores de Francés na UEM de
Mocambique, através da definicdo dos objectivos do estudo que, por sua vez, aclararam as

dimensdes (topicos) constituintes dos instrumentos de recolha de informacao.

A estratégia principal de recolha de informacao foi o inquérito por questionario, por meio do qual
foram recolhidas as percepcdes dos intervenientes quanto a formacdo e supervisdo de
professores. Foram construidos 3 questionarios de resposta anénima para a recolha de
informacéo junto de 3 publicos-alvo: os supervisores/formadores da UEM, os professores tutores
nas escolas e os estagiarios. Os questionarios, apresentados nos anexos 1,2 e 3, sao
semelhantes entre si para possibilitar a triangulacdo das percepcdes dos diferentes actores,

incidindo nos seguintes aspectos:

A. Impacto e organizacao do curso de formacao de professores de Francés

B. Competéncias de ensino que os alunos desenvolvem no Estagio

C. Problemas que afectam a qualidade da formacéo dos alunos no Estagio

D. Proposta de medidas para a melhoria da Formacao/Supervisao do curso de professores

de Francés na UEM

O objecto do presente estudo & complexo pela sua natureza e abarca muita subjectividade da
parte dos intervenientes na sua interpretacdo. Os dados concedidos pelos inquiridos podem
estar dispersos em relacdo as dimensdes do objecto do estudo. Assim, o uso de perguntas
fechadas “(...) tem a vantagem de permitir canalizar as reac¢des das pessoas interrogadas para
algumas categorias](...)"” (Vilelas, 2009: 289), directamente relacionadas com os objectivos da
investigacdo. As perguntas abertas procuram proporcionar aos inquiridos um campo maior de
intervencdo onde podem explicar, de diferentes angulos, em que medida o curso promove
metodologias de ensino activas e diversificadas assim como a autonomia dos alunos - futuros

professores, e ainda que medidas poderao elevar a qualidade da formacdo. Em outras palavras,
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pode-se dizer que as perguntas abertas aspiram a captar informacao o mais extensa possivel
junto dos inquiridos, de forma a obtermos as suas representacdes sobre dimensdes gerais do

curso de formacao de professores de Francés.

Com o recurso ao questionario, pretende-se comparar o grau de (in)congruéncia das
perspectivas dos actores sobre a qualidade da formacdo/supervisdo, dado que as dimensodes do
questionario sdo as mesmas para os diferentes intervenientes, os quais desempenham papéis

igualmente diferentes no processo de formacao.

O quadro 2 sintetiza o tipo de informacao recolhida através do questionario, nas 4 dimensdes (A-

D) consideradas:

Dimensodes Questoes e Tipo de Informacao

A. Impacto e organizacdo | Questdo 1 (aberta)
do curso de formacéo de
professores de Francés Opinido sobre em que medida o curso prepara o estagiario para metodologias de
ensino activas e diversificadas e para uma abordagem comunicativa, conforme previsto
no programa de formacéao;

Em caso negativo, indicacdo de razdes explicativas.

Questdo 2 (aberta)

Opinido sobre em que medida o curso desenvolve a autonomia profissional do aluno/
futuro professor;
Em caso negativo, indicacao de razdes explicativas.

Questao 3

(fechada - escala de concordancia: Concordo Totalmente - - - Discordo Totalmente)

Opinido sobre aspectos do curriculo do curso: preparacdo linguistica e cultural;
preparacdo pedagogica/ didactica; compreensdo dos fenomenos educativos;
integracdo teoria/pratica ao longo da formacao; tempo suficiente de pratica
pedagogica supervisionada nas escolas; informacéo suficiente sobre os programas das
disciplinas; motivacao dos formandos para a futura profissdo

B. Competéncia de ensino | Questdo 4 (fechada - escala de intensidade: Muito - - - Nada)
desenvolvidas no Estagio
Opinido sobre competéncias desenvolvidas no Estagio: analise e gestdo do programa;
andlise e uso de manuais; planificacdo de unidades/ aulas, exploracdo de
metodologias activas e comunicativas, adaptacdo e construcdo de materiais didacticos,
interaccdo com alunos e promocao da interaccdo, manutencéao da disciplina em sala
de aula, avaliacao das aprendizagens dos alunos, accéo em situacdes problematicas,
imprevistas ou de incerteza, reflexdo sobre a accdo, reajustamento/inovacado da
pratica, trabalho em grupo com outros colegas/ professores, criatividade didactica,
espirito critico e outras competéncias.

C. Constrangimentos a Questdo 5 (fechada - escala de intensidade: Problema Muito Frequente — Problema
qualidade da formacéo Menos Frequente)

dos alunos no Estagio:
relativos a preparacdo dos | Opinido sobre problemas que afectam negativamente a qualidade da formacéo dos
estagiarios, as condicdes alunos no estagio: insuficiéncia na preparacao linguistica/cultural dos alunos antes do
das praticas de estagio, insuficiéncia na preparacdo pedagogica/didactica dos alunos antes do estagio,
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supervisao, a
coordenacao do Estagio e
as condicdes do ensino e
da aprendizagem nas
escolas

dificuldade de integracdo do conhecimento anterior na pratica de ensino, diminuta
motivacdo para 0 ensino nos estagiarios, falta de formacdo dos supervisores e dos
tutores sobre estratégias de supervisdo e de ensino, numero elevado de estagiarios do
supervisor para acompanhar no estagio, numero reduzido de observacdes de aulas
pelo supervisor/tutor, escassez de semindrios entre supervisores/ tutores e
estagiarios, falta de coordenacdo entre supervisores e tutores, falta de coordenacéo
geral do Estagio ao nivel geral da UEM, escassos recursos de apoio ao ensino nas
escolas, turmas com um excessivo numero de alunos, alunos pouco interessados na
aprendizagem do Francés, alunos indisciplinados, desmotivacdo dos alunos face a
escola em geral, e outros problemas mais frequentes.

D. Medidas de melhoria
da Formacao/supervisao
do curso de Francés na
UEM

Questéo 6 (fechada: indicacdo de um maximo de 4 propostas que deveriam ser
implementadas no futuro.

Quadro 2: Dimensoes e tipo de questdes do inquérito por questionario

A entrevista semi-estruturada efectuada ao Coordenador da Seccdo de Francés da Faculdade de

Letras e Ciéncias Sociais da UEM-Maputo (v. anexo 7) foi elaborada com base em 5 problemas

da formacdo de professores enunciados no documento “Estratégia para Formacdo de

Professores 2004-2015 - Politicas”, do Ministério de Educacdo e Cultura (2004: 14). Os

problemas e as questdes a partir deles definidas sdo os seguintes:

Problema 1: “Diversos modelos de formacéo de professores e falta de consenso sobre as caracteristicas de
uma realizacao adequada de cursos.”

1.1 Na sua opinido, quais seriam as principais caracteristicas de um bom modelo de formacdo de
professores do Ensino Secundario Geral no contexto mogambicano?

1.2 Das caracteristicas que apontou, quais sdo as que estdo mais presentes e menos presentes no modelo
de formacéao de professores de Francés na UEM?

1.3 Existe alguma articulacdo ou coordenacao entre a UEM e a UP [Universidade Pedagogica] ao nivel de
politicas e praticas de formacéo de professores de Francés?

Se sim, que forma é realizada e quais sao os seus efeitos?
Se néo, porqué e em que medida considera que isso é negativo?

1.4 Existe alguma articulacéo entre a UEM e o Ministério da Educacao na formacdo de professores de

Francés?

Se sim, qual é o papel do Ministério?

Se néo, porqué?

Problema 2: “O curriculo de formacdo de professores esta desactualizado e necessita de revisao para
corresponder a transformacao curricular no ensino basico.”

2.1 Em que medida considera que este problema existe no curso de formacado de professores de Francés da
UEM? Ha aspectos do curriculo que deveriam ser revistos, ou nao?
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2.2 Quais as principais competéncias profissionais que o curso de formacao de professores de Francés da
UEM desenvolve nos seus estudantes?

2.3 Em que medida considera que o curso prepara os futuros professores de Francés para o uso de
metodologias de ensino activas e diversificadas e para uma abordagem comunicativa no ensino da lingua?

2.4 Em que medida considera que o curso promove a autonomia dos estudantes?

Problema 3: “Falta de ligacao entre elementos dos cursos baseados na instituicdo e elementos baseados na
escola.”

3.1 Em que medida considera que existe equilibrio e articulacdo entre teoria e pratica no curso de formacao
de professores de Francés da UEM?

3.2 Qual é o papel da universidade na coordenacdo do estagio no curso de Francés e que problemas
identifica nesse processo?

3.3 Existe algum procedimento de avaliacdo da qualidade da formacao curricular ou do Estagio no curso de
Francés?

Se sim, quais tém sido os principais resultados dessa avaliacdo?
Se ndo, em que medida devia ser feita essa avaliacdo e sobre que aspectos da formacao poderia incidir?

3.4 Na sua opinido, que medidas deveriam ser tomadas ou que condicdes seriam necessarias para
melhorar a articulacao entre a formacao na instituicao e nas escolas?

Problema 4: “Os formadores de professores tém, muitas vezes, falta de preparacdo e experiéncia,
especialmente em pratica de ensino contemporanea”.

4.1 Em que medida se verifica este problema nos formadores da UEM e nos professores tutores que
participam no curso de formacao de professores de Francés da UEM?

4.2 No caso da supervisao do Estagio, quais sdo os procedimentos e critérios usados para a seleccdo dos
supervisores da UEM e dos professores tutores das escolas?

4.3 Os formadores de Francés da UEM fazem alguma investigacao na area da didactica do Francés ou na
area da formacao ou supervisao de professores?

Se fazem, em que medida essa investigacdo tem contribuido para a melhoria das praticas de formacao?
Pode dar um exemplo?
Se néo fazem, quais sao as razdes que estdo na origem desse facto?

4.4 Considera que os supervisores da UEM e os professores tutores das escolas tém boas condicdes de
trabalho para uma supervisdo adequada dos estagiarios? Porqué?

Problema 5: “As oportunidades de formacao em exercicio e de desenvolvimento profissional continuo dos
professores sdo poucas.”

5.1 Em que medida isto é verdade no caso dos formadores do curso de Francés da UEM e no caso dos
professores tutores de Francés?

5.2 Qual ¢ a intervencdo da UEM na formacéo continua dos formadores do curso de Francés UEM e dos
professores tutores de Francés?
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5.3 Em que medida a existéncia ou auséncia desta formacédo afecta a qualidade da supervisao realizada
pelos formadores da UEM professores tutores?

A entrevista foi audiogravada e transcrita, embora ndo se apresente em anexo a sua transcricao
para garantir a confidencialidade das respostas. Da entrevista foram seleccionados ou
parafraseados apenas 0s excertos considerados relevantes face as questdes colocadas, em

articulacdo com a informacao recolhida noutras fontes.

A entrevista pretendeu complementar as respostas dadas ao questionario, tal como a analise de
documentos oficiais sobre a formacao de professores em geral e sobre o curso em estudo,
procurando-se obter o ponto de vista da pessoa que, institucionalmente, & responsavel pela
gestdo da formacao de professores de Francés e que, por esse motivo, constitui um informante-
chave do estudo. No seguimento de Sousa (2009: 155), a entrevista minimiza eventuais
distancias tanto fisicas quanto de contetdo, na medida em que implica “um contacto directo

gue permite esclarecer duvidas do sujeito e compreender melhor as suas respostas”.

Como ja se explicou anteriormente, a recolha de dados envolveu o contacto directo do

investigador com os inquiridos e ndo surgiram contratempos que merecam destaque.

De um modo geral, 0 uso do questionario e da entrevista neste estudo prende-se com a
valorizacdo das “perspectivas e praticas dos actores, uma vez que a accao social &, em grande
medida, influenciada pelos significados que os individuos e os grupos sociais atribuem as

situacdes em que se encontram envolvidos” (Gomes, 2010: 23).

Para além do questionario e da entrevista, foram analisados alguns documentos oficiais que se
reportam a formacao de professores em geral e a formacéo de professores de Francés na UEM,
com destaque para o Programa de Ensino e de Estagio do Curso de Ensino de Francés na UEM
(2005), com base no qual se faz alguma reflexdo sobre o curriculo de formacédo no capitulo de
analise da informacéao. A analise documental ndo implicou o uso de nenhuma grelha ou conjunto
de categorias, sendo realizada apenas no sentido de identificar elementos relevantes aos

propositos do estudo.
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2.4. Critérios de qualidade e limitacdes do estudo

“A inteligibilidade de um estudo constitui uma das condicdes indispensaveis a sua aplicabilidade
(...) € imprescindivel que o estudo seja interpretado ndo so pela comunidade académica, mas

ainda pelos professores.” (Vieira, 1998: 199)

A autora sublinha a necessidade da compreensdo do significado que um determinado estudo
supde traduzir. Por isso mesmo, devem ser esclarecidos 0os caminhos que podem assegurar a

sua qualidade e reconhecidas as suas limitacdes.

A qualidade do presente estudo é assegurada, principalmente, pela triangulacao da informacéao

recolhida, a luz dos objectivos tracados.

Como foi dito anteriormente, a principal técnica de recolha de informacao foi o inquérito por
questionario. Foram construidos 3 questionarios paralelos, respondidos por 3 grupos-alvo,
nomeadamente, os supervisores/formadores da universidade, os professores tutores nas
escolas e os estagiarios, o que permitiu colher respostas provindas de actores-chave que
desempenham papéis diferentes no processo da formacdo de professores. Esta escolha
possibilita a diversificacdo das fontes de informacao na interpretacao do mesmo fenémeno,

conferindo maior credibilidade aos resultados.

Para complementar as respostas dadas aos questionarios e a analise documental incidente em
documentos oficiais sobre a formacéo de professores e o curso em estudo, foi também realizada
uma entrevista audiogravada ao Coordenador da Seccdo de Francés da Faculdade de Letras e
Ciéncias Sociais da UEM, procurando obter dessa forma o testemunho de alguém que é
responsavel pela gestdo da formacdo e que, nessa posicdo, pode oferecer uma perspectiva mais

ampla sobre algumas das dimensdes institucionais da formacéao.

Para assegurar a autenticidade dos resultados, foram comparadas as respostas dos diferentes
intervenientes da formacdo aos questionarios, tentado detectar diferencas e/ou semelhancas

nas suas concepcoes e percepcdes sobre o modelo de formacao em que sdo actores principais.

Importa destacar que a tarefa de confrontacao (triangulacdo) das respostas dos actores e destas
com a literatura especializada implica uma capacidade de analise adequada (nem sempre facil)

da parte do investigador, cabendo-lhe um papel importante na interpretacdo da informacéo e na
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elaboracao de conclusdes e recomendacoes.

No que diz respeito a ética da investigacao na interaccdo com os participantes no estudo,
procedimentos como 0 anonimato, a confidencialidade da informacao recolhida via inquérito por
questionario e entrevista e a transparéncia na explicitacdo dos objectivos da investigacdo aos
sujeitos envolvidos, constituiram aspectos de realce da parte do investigador, importando
certificar “o consentimento informado e a seguranca dos participantes” (Bogdan & Biklen, 1994

76).

Neste sentido, foi previamente contactada a UEM (Seccdo de Francés) sobre a possibilidade do
estudo se realizar nesta instituicdo, a qual serviria como fonte da informacdo necessaria para a
sua concretizacdo, contando com a participacdo dos supervisores/formadores, professores

tutores e estagiarios do curso de ensino de Francés.

O esclarecimento dos objectivos do estudo junto dos participantes contribuiu para a aceitacdo da
realizacao do estudo. Tendo-se o investigador responsabilizado pelo anonimato dos sujeitos e

pela confidencialidade das suas respostas, garantiu-se a sua franca colaboracéo.

O papel do investigador na investigacao deve guiar-se por uma atitude de observador cuidadoso,
atento, persistente e criativo, para compreender os complexos cenarios que o contexto de

investigacao lhe pode oferecer.

O estudo explora questdes que, para além de serem complexas, sdo de natureza dinamica, o
que significa também que nao podemos aspirar a um conhecimento absoluto do objecto de

estudo.

Por outro lado, e tratando-se de um estudo de caso de natureza essencialmente qualitativa,
longe de se aspirar a resultados generalizaveis, entende-se que a sua relevancia deve ser
entendida por referéncia ao contexto em que foi realizado e a transferibilidade dos seus

resultados apenas fara sentido em contextos similares.

Por outro lado, importa sublinhar que a focalizacao do estudo em percepcdes dos inquiridos,
embora fundamental para compreendermos o ponto de vista dos actores da formacao, ndo é
suficiente para o estudo das suas praticas, o que implicaria outras estratégias de investigacao,

como a observacao directa e a analise de materiais de formacéo.
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O capitulo da metodologia do estudo termina aqui, seguindo-se o terceiro capitulo, que incidira

na analise da informacao.
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Capitulo Il

A formacao e a supervisao de professores de Francés na UEM

Este capitulo examina o modelo de formacao de professores de Francés na UEM, incidindo nas
concepcoes e percepcdes das praticas de formacao e supervisao dos seus actores com base na

informacao recolhida, estruturando-se nos seguintes pontos:

e (O curriculo de formacao
e Preparacao para uma metodologia de ensino activa e comunicativa
e Promocdo de competéncias de ensino e da autonomia profissional
e Qualidade da formacao no estagio
Sera mobilizada a informacao recolhida na analise documental, questionarios e entrevista. Nos

anexos 4, 5 e 6 apresentam-se as respostas dos inquiridos aos questionarios.

3.1. O curriculo de formacao

Para a compreensao do modelo de formacédo de professores de Francés na UEM, apresenta-se o
plano de estudos do curso e procede-se a uma reflexdo sobre a sua adequacéo tendo em vista
uma formacdo profissional integrada e ajustada as necessidades do ensino nas escolas. Esta
seccao baseia-se na analise documental, nalgumas das respostas do Coordenador a entrevista
efectuada e nas respostas dos supervisores/ formadores, tutores e estagiarios a uma das

perguntas do questionario.

A definicdo de curriculo na educacdo nao congrega consenso, o que pode desde logo prender-se
com a dificuldade de consenso acerca das intencdes e interesses que presidem a educacao.
Sendo inoportuno neste estudo caracterizar as diferentes concepcdes da nocao de curriculo
educacional, parece-nos importante sublinhar que, na perspectiva que defendemos, “o curriculo
nao é dominio exclusivo dos professores, dos alunos, dos especialistas, dos gestores, mas de
todos eles, visto tratar-se de um processo que implica ao mesmo tempo uma construcao ao nivel

das intencdes e uma desconstrucao ao nivel da pratica” (Pacheco, 2001: 45).
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Nas palavras do autor em referéncia, esta patente a nocao de curriculo como programa ou
“projecto que obedece a propositos bem definidos” (ibidem) e partilhados, encerrando uma
planificacao de objectivos, contetdos e finalidades e envolvendo um dialogo permanente entre os
meios e os fins da educacdo. Contudo, nem sempre isto acontece, pois cada curriculo ou
programa de formacao pode ser interpretado de modo distinto por aqueles que o usam, € nem

sempre as intencdes e propostas ai definidas encontram concretizacdes satisfatorias na pratica.

Em autores como Terrence e Robert (1982: 11), encontra-se evidente a ideia do curriculo como
uma pratica ideoldgica, “rarely found in pure form”, mas que de alguma forma celebra um
compromisso dos programas de formacéo relativamente ao seu papel social, podendo esse
compromisso inscrever-se em processos de exclusao ou inclusao social e podendo a escola ser
concebida como “a means to more social order” ou “an instrument for bringing about social

change”.

No presente estudo, deve-se entender o “curriculo” como um plano que serve de referéncia a
accao pedagogica dos actores educativos, importando compreender a organizacdo e natureza
dos elementos nele presentes, mas também as interpretacdes que dele ¢é feita e que

condicionam a sua concretizacao ou seja, o curriculo-em-accao.

A criacdo do curso de formacao de professores de Francés na UEM visa, segundo o respectivo
programa (2005), formar professores de Francés munidos de competéncias que lhes permitam
reflectir, conceber e direccionar ac¢des para o Ensino de Francés como Lingua Estrangeira em

Mocambique. Os objectivos do curso sao os seguintes:

Dotar os futuros professores de conhecimentos cientificos necessarios a leccionacao da lingua francesa e a
formulacao de estratégias de desenvolvimento desta lingua;

Aplicar metodologias e perspectivas pedagogicas proprias do ensino/aprendizagem da lingua francesa;

Promover a construcao de sistemas de referéncia pessoal e profissional, dinamizadores da actividade
pedagogica;

Contribuir para a melhoria da qualidade do ensino da lingua francesa em Mocambique;

Dotar os futuros professores de atitudes, capacidades e competéncias necessarias a construcdo de um
processo de intervencdo pedagogica em diferentes contextos socioculturais;

Dotar os futuros professores de principios éticos e deontologicos inerentes a sua pratica profissional.

Ainda no mesmo programa consta que, do ponto de vista do perfil profissional, os professores de

Francés devem reunir competéncias para:
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Reflectir sobre a lingua no geral como instrumento de comunicacao e interlocucao quotidiana, de modo a
compreender o homem e o mundo;

Fazer uso da lingua oral e escrita, de modo a compreender e produzir textos;
Adquirir e relacionar saberes e informacdes;

Colaborar na definicdo e implementacao de politicas publicas educacionais e culturais, para o ensino da
lingua francesa;

Ler criticamente em lingua francesa nas suas manifestacdes oral e escrita;

Participar em equipas multidisciplinares, nas escolas ou em seminarios, para a resolucdo de problemas
relativos a competéncia linguistica e comunicativa dos alunos;

Adquirir progressivamente autonomia na formacao continua e na actuacéo profissional;

Analisar curriculos nacionais, com vista a planificacdo do processo de ensino-aprendizagem da disciplina de
lingua francesa;

Pesquisar e produzir materiais instrucionais orientados para a resolucdo de temas-problemas, observando
os objectivos, e implementando estratégias e actividades para cada contetdo dos curriculos do ensino
secundario;

Produzir materiais de avaliacdo continua, sumativa e formativa;

Utilizar tecnologias de informacao e comunicacao;

Trabalhar em equipa;

Actuar de acordo com padrdes éticos e com normas profissionais e sociais;

Identificar, avaliar e valorizar possibilidades, direitos, limites e necessidades pessoais.

Embora nao se advogue uma abordagem formativa em particular, podemos dizer que os
objectivos do curso e o perfil profissional apresentados apontam para a formacao de professores
informados, reflexivos e autonomos. Como veremos em seguida, o plano de estudos é bastante
diversificado, integrando disciplinas da especialidade, da educacdo/ didactica e de pratica

pedagogica (estagio).

O curso tem a duracao de 3 anos, conforme o plano de estudos apresentado no quadro 3¢. O
curso esta inserido no curriculo geral dos cursos da area das Ciéncias da Linguagem, que
integram ainda os cursos de Ensino de Portugués, Ensino de Inglés e os cursos de Traducao e

Interpretacdo Portugués/Inglés e de Portugués/Francés. O curso de Francés tinha em comum

°0 plano de estudos apresentado corresponde a reestruturacdo realizada em 2005. No ambito dessa
reestruturacéo, algumas disciplinas foram substituidas por disciplinas novas e outras simplesmente mudaram de
designacao: as disciplinas de Metodologias de Ensino de Francés | e Il passaram a designar-se Didactica de Francés
| e ll e as de Francés | a VIl sofreram uma reducéo para Francés | a VI, tendo sido aumentado o numero de horas
semanais de 4h para 8h. Foram retiradas as seguintes disciplinas anteriores: Métodos de Estudo | e I, Sociologia da
Educacao, Linguistica I, Il e lll, Desenvolvimento Curricular e Modelos de Ensino; no seu lugar foram introduzidas as
disciplinas de Portugués | e Il, Psicologia Geral, Psicologia de Desenvolvimento, Linguistica Descritiva do Francés |
(Sintaxe), Linguistica Descritiva do Francés Il (Fonética), Linguistica Descritiva do Francés Il (Morfologia) e Literatura
e Cultura Mogambicana. Quanto ao Estagio, ndo sofreu alteracao nesta revisdo curricular do curso, mas foi proposto
gue 0 mesmo (intervencao em sala de aula acompanhada) tivesse lugar no ultimo semestre do curso.
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com cada um dos cursos referidos um conjunto de disciplinas tedricas que eram leccionadas no

primeiro ano de estudos: Introducao aos Estudos Linguisticos, Introducao aos Estudos Literarios,

Métodos de Estudos e Historias das Ideias. E, também cada curso tinha disciplinas obrigatorias,

opcionais obrigatorias, obrigatérias profissionalizantes, adicionais ou de escolha livre, e as

disciplinas de culminacao de estudos (estagio).

Ano 12 Semestre Horas | 2° Semestre Horas
1 Francés | 8 Francés Il 8
Portugués | 4 Portugués Il 4
Introducédo a Estudos Linguisticos | 4 Introducao a Estudos Linguisticos Il 4
Introducdo a Estudos Literarios | 4 Introducéo a Estudos Literarios Il 4
Introducdo a Antropologia Linguistica 4
Historia das Ideias 4
] Francés llI 8 Francés IV 8
Psicologia Geral 4 Psicologia de Desenvolvimento 4
Linguistica Descritiva do Francés | 4 Linguistica Descritiva do Francés Il (Fonética) | 4
(Sintaxe)
Didactica de Francés | 6 Didactica de Francés || 8
Historia e Filosofia da Educacao 4 Organizacédo e Administracdo Escolar 4
1] Francés V 8 Francés VI 8
Literatura e Cultura Mocambicana 4 Estagio 4
Linguistica Descritiva do Francés Il 4
(Morfologia)
Disciplina Adicional 4

Quadro 3: Plano de estudos do curso de formacao de professores de Francés (UEM)

No antigo curriculo, as disciplinas obrigatorias do curso integravam 8 disciplinas de Lingua

Francesa (Francés | a Francés VIIl) e 3 disciplinas de Literatura em Lingua Francesa. Nas

opcionais obrigatorias, os estudantes deviam optar s6 por uma no conjunto oferecido pelo

programa do curso, e eram todas da area de Linguistica (Fonética, Fonologia, Sintaxe,

Morfologia, Semantica, Sociolinguistica, Linguistica Aplicada e Linguistica Comparativa).
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As Metodologias de Ensino de Francés e as disciplinas ministradas pela Faculdade da Educacao
da UEM (Historia e Filosofia da Educacao, Sociologia da Educacao, Desenvolvimento Curricular e
Modelos de Ensino, Organizacdo e Administracdo Escolar) perfaziam o conjunto das disciplinas

obrigatorias.

As disciplinas adicionais eram as de opcao livre para os estudantes, as quais deviam ser

escolhidas do conjunto dos cursos da area das Ciéncias da Linguagem.

No plano de estudos, o Estagio constou como disciplina anual de culminacdo do curso (Estagio |

e Estagio Il), sendo desenvolvida a par de outras disciplinas.

Esta organizacdo curricular procurou garantir a qualificacdo profissional de professores no
Ensino Secundario Geral de Mocambique. Importa, contudo, dizer que “(...) aquilo que o
curriculo é depende muito da forma como ele ¢ definido pelos diferentes autores e teorias”, e
que “Uma definicdo nado nos revela o que &, essencialmente, o curriculo: uma definicdo nos
revela o que uma determinada teoria pensa o que o curriculo é¢” (Da Silva, 1999: 14). Neste
caso, a percepcao do Coordenador do curso e dos seus actores principais torna-se pertinente

para analisar o0 modelo de formacdo de professores de Francés em vigor na UEM.

Questionado sobre quais seriam as principais caracteristicas de um bom modelo de formacéo de
professores do Ensino Secundario Geral no contexto mogambicano, o Coordenador apontou trés
caracteristicas que na sua o6ptica sdo imprescindiveis, nomeadamente o saber, entendendo-o
como universal, o saber fazer, que se fundamenta de construcdo de conhecimentos Uteis para
0s alunos e para a sociedade, e 0 saber ser, como um saber ligado a formacdo humana em
termos de valores, entre os quais o patriotismo. Também reconhece que o saber disciplinar é
basilar para outras dimensdes, como por exemplo para o saber pedagdgico. Examinando o plano
de estudos do curso de Francés, a resposta do Coordenador pode ser reconhecida na
configuracao das disciplinas que o constituem, embora se possa também dizer que o plano

evidencia em particular a componente teoérica da formacao profissional.

No Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (2007: 17) consta a defesa de um Ensino
Secundario Geral integrado, sublinhando-se que “os conteludos e as aprendizagens sao
retomados em diferentes momentos do processo de ensino e a aprendizagem (...) os temas
sucedem-se de forma ciclica e gradativa de maneira a que estejam interligados, de um estagio

para o outro”, o que implica um modelo de formacado de professores agil e atento as situacdes e
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contextos do processo de ensino e aprendizagem, e tomando em conta a organizacdo do
respectivo programa de ensino. Em que medida é que o modelo de formacao proposto cumpre

este requisito?

A maioria das disciplinas parece ter um cunho mais tedrico do que pratico®, supondo a
valorizacdo prioritaria de um conhecimento universal e declarativo sobre os fendmenos da
educacao, um conhecimento cristalizado nas disciplinas e, portanto, tendencialmente
fragmentado e nao integrado. Sublinhe-se que na nova organizacao curricular (v. quadro 3) a
formacao didactica se reduz a duas disciplinas semestrais no 3° ano e que no mesmo ano
surgem disciplinas orientadas para a pratica pedagogica, sendo que a experiéncia de
leccionacao se concentra apenas no 2° semestre desse ano, como foi explicado anteriormente.
Entende-se que estes aspectos sao caracteristicos nos modelos de formacao que relegam para
segundo plano o conhecimento real local que nasce da experimentacao, admitindo que este
ultimo so é considerado conhecimento valido se decorrer da aplicacao do conhecimento teérico

(modelo da ciéncia aplicada).

Embora na generalidade o 1° ano do plano de estudos se constitua de disciplinas introdutérias,

nota-se, por um lado, a auséncia da introducéo dos alunos a investigacao educacional.

E importante sublinhar que no 1° ano de formacdo os alunos tém na disciplina de Francés o
Unico espaco no qual usam a lingua alvo como instrumento de comunicacao, sendo as restantes
ministradas em Portugués. No 2° ano, a possibilidade do uso da lingua francesa na sala de aula
como instrumento de comunicacao e aprendizagem € maior, com a presenca das disciplinas de
Linguistica Descritiva do Francés | e Il e Didactica do Francés | e I, supondo resolver o facto de
no antigo curriculo muitas disciplinas terem sido ministradas em Portugués. Como veremos

adiante, este & um aspecto que alguns estagiarios consideram deficitario na sua formacao.

Se atentarmos no quadro 4", que sintetiza as opinides dos supervisores/formadores da
universidade, professores tutores e estagiarios sobre a organizacao do curso, conclui-se que tém,
na generalidade, uma percepcao positiva do mesmo, a excepcao de duas dimensbes que se

reportam a relacao entre a formacédo e o contexto escolar, onde o numero de discordancias

1% Note-se que este tipo de observacdes se baseia sobretudo na designacdo das disciplinas, ja que ndo foram
analisados os respectivos programam ou observadas as praticas de formacéo.

" Neste quadro, a juncéo das respostas CT+C e DT+D visa evidenciar a visdo geral dos participantes (percepcdes
+positivas vs. percepcdes +negativas) acerca do curso, deixando-se em segundo plano a gradacao implicita na
escala de resposta, sobretudo pelo nimero reduzido de sujeitos.
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aumenta: “Tem tempo suficiente de pratica pedagogica supervisionada nas escolas” e “Tem
disciplinas suficientes para uma boa compreensao dos fendomenos educativos”. Note-se,
contudo, que a maioria dos inquiridos concorda que o curso “Favorece a integracéao

teoria/pratica ao longo da formacdo”, o que parece contrariar as percepcdes anteriores.

Super/Form P. Tutores Estagiarios Total
(5) (8) (23) (36)
CT+C DT+D | CT+C | DT+D |[CT+C| DT+D | CT+C | DT+D=
Tem tempo suficiente de pratica 3 2 2 2 3 19 8 23
pedagogica supervisionada nas escolas
Tem disciplinas suficientes para uma 1 2 2 1 14 8 17 11
boa compreensao dos fendmenos
educativos
Tem disciplinas suficientes para uma 3 1 3 2 16 5 22 8
boa preparacdo pedagbgica/didactica
Favorece a integracdo teoria/pratica ao 4 1 4 1 15 4 23 6
longo da formacéo
Tem disciplinas suficientes para uma 5 0 5 0 15 5 25 5
boa preparacao linguistica e cultural
Motiva os formandos para a futura 5 0 4 0 19 5 23 5
profiss@o
Oferece informacao suficiente sobre os
programas das disciplinas (objectivos, 5 0 3 2 19 1 27 3
contetidos, metodologias de ensino e
de avaliacdo)

Legenda: CT - Concordo Totalmente; C — Concordo; DT - Discordo Totalmente; D — Discordo

Quadro 4: Organizacao do curso de formacao de professores de Francés da UEM

Sobre esta questao, o Coordenador refere a existéncia de desfasamentos ou desequilibrios entre
a universidade e as escolas, apontando a necessidade de proceder & formacao dos professores

tutores e subentendendo que o problema reside na sua falta de actualizacéo:

“Bom, é verdade, eu acho que nessa area ha muito trabalho para fazer. Realmente quando os
nossos estudantes vao as escolas nota-se um certo desequilibrio porque, se calhar, quando
chegam Ia apanham uma linguagem diferente, algumas vezes, daquela que nds falamos aqui.
Alé as vezes os professores dizem, bom, essas teorias que vocés bebem ld na faculdade nem
tudo se aplica aqui. Bom, esse tipo de linguagem a gente encontra ld, entdo, é realmente um
trabalho que se tem que fazer através de seminarios, através de encontros de reflexdo com o0s
professores do secundario, é uma colsa que ja se fez alguma vez mas eu penso que é preciso

reactivar e fazer isso mais vezes.” (Entrevista ao Coordenador)

12 = , ..
Nesta coluna, os dados sé@o apresentados pela ordem decrescente do niumero de respostas dos participantes.
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O problema da articulacdo entre a teoria e a pratica nos cursos de formacao de professores,
muitas vezes traduzido no desfasamento entre as linguagens da instituicdo de formacao e as que
vigoram nas escolas, como se existissem duas politicas de educacdo no mesmo pais, deve
também ser abordado tendo em conta as origens e finalidades dessas linguagens e a
necessidade de as negociar por referéncia a visdo de educacao que as orienta, entendendo-se a
escola como um espaco de formacdo tal como é a universidade, e ndo como espaco de
experimentacdo ou de aplicacao de teorias a pratica. Para isso, o contacto directo da
universidade com a escola no ambito das praticas pedagogicas deve ser realizado o mais cedo
possivel para familiarizar os formandos com as linguagens (culturas) da escola e fazer delas o
cerne da reflexdo sobre a profissdo docente. Por outro lado, importa intensificar a coordenacao
entre escolas e universidades e promover a formacdo em supervisdo, quer dos professores

tutores quer dos supervisores da universidade.

Relativamente & insuficiéncia de tempo para a pratica pedagogica supervisionada na escola,
apontado pela maioria dos sujeitos (23 em 36), o Coordenador do curso concorda com a
posicao estratégica da disciplina de estagio na organizacao curricular do curso e, na sua
perspectiva, o tempo do estagio sera suficiente para a realizacdo das praticas pedagogicas
supervisionadas se for utilizado adequadamente: um semestre para a preparacao do estagio

(Estagio l) em sala de aula e outro para as praticas supervisionadas nas escolas (Estagio Il).

A formacao de professores deve dar um lugar de privilégio a pedagogia, pois esta & o seu objecto
principal. Uma iniciacao pedagogica adequada deve procurar fazer compreender a complexidade
dos fendmenos educativos e as linguagens (culturas) predominantes nas instituicdes de ensino,
questionando a direccao que tomam. Neste contexto, ndo se pode conceber a formacdo de
professores de forma segmentada, em que a teoria, para confirmar a sua legitimidade, é
aplicada a pratica, mas deve-se encontrar um ponto de equilibrio entre as duas componentes
para ir para além do ensino informativo, exigindo a transformacao dos sujeitos e do contexto em
que actuam. Neste sentido, talvez se possa dizer que a percepcao dos sujeitos sobre a
insuficiéncia de tempo de pratica pedagdgica supervisionada seja legitima, na medida em que
aumentar esse tempo, e sobretudo distribui-lo ao longo da formacdo, pode favorecer uma

articulacdo maior entre teoria e experiéncia educativa.

No modelo de formacao de professores de Francés na UEM, foram apontadas pelo coordenador

duas componentes fundamentais menos presentes no plano de estudos: a componente de
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metodologia de ensino da lingua e a componente de estagio. Esta lacuna tera implicacées no
Ensino Secundario Geral para a grande parte dos professores, que remedeiam o problema da
falta de formacao profissional adequada usando a repeticdo € a memorizacao como estratégias
de ensino para a aprendizagem dos seus alunos, legitimando o cumprimento literal do curriculo
instituido. Desta forma, o saber cientifico dos professores pode ndo ser traduzido
adequadamente em proveito dos alunos, principalmente se tivermos em conta a evolucéo rapida
das metodologias de ensino e a necessidade de criar condicoes de promocao da autonomia na

aprendizagem, o que exige uma preparacdo pedagogica solida.

A mesma observacao pode ser aplicavel a componente da formacao humana, ética e patriotica,
considerada pelo Coordenador como a menos presente no modelo de formacao de professores
no contexto mocambicano, na medida em que ndo se traduz em disciplinas curriculares
orientadas para esta finalidade, embora se reconheca que podera ser integrada nas disciplinas

existentes.

As componentes humana, ética e patridtica sdo uma ferramenta indispensavel que pode dar
sentido ao saber cientifico, podendo-se descobrir a partir delas a razado de ser da ciéncia, e 0s
modelos de formacdo de professores deviam integrar essas componentes nas respectivas
disciplinas como matérias importantes na consciencializacdo para a utilizacdo do poder do
conhecimento na vida social das pessoas, reforcando a participacdo e o levantamento de
questdes que podem favorecer um posicionamento critico dos formandos sobre o valor da

educacao.

A educacao patriotica €, no nosso entender, uma educacdo para a cidadania. Esta educacéao,
estando menos presente no modelo de formacao de professores em Mocambique, pode afectar
negativamente a participacdo efectiva dos cidaddos na vida social da comunidade e dos
interesses do pais, como sublinha o Plano Curricular do Ensino Secundario Geral (2007: 24) no
ambito das competéncias que devem ser desenvolvidas no Ensino Secundario Geral no contexto

mog¢ambicano:

“O curriculo do ESG proporcionara ao jovem um conjunto de competéncias (conhecimentos,
habilidade e valores) para enfrentar com sucesso exigéncias complexas ou a realizacao de
tarefas na vida quotidiana. Neste contexto, as competéncias necessarias referem-se ao conjunto

de recursos, isto &, saberes, capacidades, comportamentos e informacdes que permitem ao
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individuo tomar decisdes informadas, resolver problemas, pensar critica e criativamente,

relacionar-se com os outros e manifestar atitudes responsaveis {(...) na sua comunidade.”

A coordenacao/colaboracao do ponto de vista politico formal entre a UEM e o Ministério da
Educacao na assisténcia ao curso é quase inexistente. Neste ponto, o Coordenador fez entender
que, caso exista alguma relacdo, s6 pode ser entre o Ministério e a direccao da UEM, sem

implicacdes significativas para o curso de Francés.

Este facto pode ser considerado problematico, na medida em que pode desarmonizar os
objectivos do plano de educacao para o subsistema de ensino em estudo com os processos de
accdo concreta veiculados na instituicdo de formacdo e supostamente orientados para aqueles
objectivos. Pressupondo que o Ministério da Educacdo deve ter um papel importante na
avaliacdo (estudo) da qualidade de ensino nas escolas secundarias do pais, revela-se
contraditorio este afastamento das instituicdes de formacdo de professores, cujas competéncias
sao de grande interesse na resposta as politicas e estratégias definidas pela tutela para a

educacao em Mocambique.

A qualidade da realizacao de politicas e estratégias da educacao implica compreendé-las numa
perspectiva dialdgica interinstitucional, reforcando a (co)responsabilizacdo de accdes entre o
ministério, a escola e as instituicdes de formacdo de professores, e evitando uma accao baseada
nas “logicas de mercado, ou manipulando os indicadores para encobrir os problemas”, que
podem afectar negativamente a qualidade da educacdo e agravar as desigualdades existentes

(Alves e Machado, 2008: 100).

No ponto seguinte, aborda-se uma vertente particular da formacao profissional dos estagiarios: a
Sua preparacao para a adopcdo de metodologias activas e comunicativas na educacdao em

linguas.
3.2. Preparacdo para uma metodologia de ensino activa e comunicativa

No questionario aos actores da formacao, colocava-se a seguinte pergunta de resposta aberta:

No programa do curso de formacdo de professores de Francés da UEM, na pagina 4, afirma-se que “O graduado
em Ensino de Francés deve ser capaz de aplicar metodologias de ensino activas e diversificadas”. No programa do
Estdgio, fala-se ainda na promocdo de uma abordagem comunicativa. Em que medida pensa que o curso o/a tem
preparado/ prepara os formandos para a utilizacao destas metodologias? Se isso ndo acontece, porqué? (questao 1)
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Por outro lado, a entrevista ao Coordenador também abordava esta questao, da seguinte forma:
Em que medida considera que o curso prepara os futuros professores de Francés para o uso de
metodologias de ensino activas e diversificadas e para uma abordagem comunicativa no ensino

aa lingua?

Nas suas respostas, os inquiridos referem actividades que, do seu ponto de vista, favorecem
uma abordagem activa e comunicativa na educacdo em linguas, assim como alguns factores
que limitam o seu desenvolvimento. O quadro 5® sintetiza as respostas obtidas (v. Anexos 4, 5 e
6). Dos 8 professores tutores, 5 nao responderam a questao. Entre as razbes que estdo na
origem da omissao, apontaram o desconhecimento do curriculo do curso e das metodologias

e/ou filosofia da formacao de professores na UEM. Dos estagiarios, 4 ndo responderam.

Todos os supervisores/formadores entendem que uma abordagem activa e comunicativa é
realizada através de um ensino que reconhece o aluno no centro do processo da aprendizagem
e que, para tal, os materiais didacticos mais apropriados sao os documentos auténticos, visto
serem capazes de suscitar interaccdo em sala de aula, na qual incluem a importancia dos
trabalhos de exposicao oral. O conhecimento de diferentes metodologias e a sua aplicacdo em
aulas simuladas foram igualmente apontados como formas de preparar os formandos na
utilizacdo futura das metodologias activas e de uma abordagem comunicativa no ensino de
Francés. Nas suas respostas, nao identificam nenhum constrangimento relativo a esta dimenséo

da formacao.

As respostas dos 3 professores tutores nas escolas incidiram no valor da interaccdo para a
comunicacao como recurso de preparacao para o desenvolvimento das metodologias em causa
e referem também a ideia da centralidade do aluno na aprendizagem, embora um deles aponte
a superlotacdo das turmas e o elevado racio professor/alunos como factores de
constrangimento. Este aspecto é igualmente referido pelo Coordenador, que acrescenta ainda a

falta de recursos e a resisténcia dos professores a mudanca.

6 estagiarios disseram ter aprendido as metodologias activas e a abordagem comunicativa para

aplica-las no futuro de forma diversificada, tendo em conta os objectivos, a situacdo e os

B No quadro 5, 0 nimero que esta entre parénteses na coluna dos participantes representa o total dos que afirmam
0 que consta na coluna relativa a preparacdo para uma abordagem activa/comunicativa; na coluna relativa aos
factores de constrangimento, indica-se entre parénteses o nimero de participantes que, de entre os primeiros,
referem os factores indicados.
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contextos do processo de ensino e aprendizagem. Salientam que a sua formacao lhes permitira

preparar planos de aula focalizados nas necessidades dos alunos.

Participantes Preparacao para uma abordagem activa/ comunicativa Factores de constrangimento
Coordenador O curso prepara através de ateliers e workshops Superlotacdo de turmas, falta de
materiais de apoio ao ensino e
resisténcia de alguns professores
Os supervisores treinam os estagiarios a colocar os seus
Supervisores/ alunos no centro da aprendizagem usando documentos

formadores (5)

auténticos e interaccdes em sala de aula; centrar a
aprendizagem no aluno com recurso a trabalhos de
exposicdo oral; conhecer diferentes metodologias e
pratica-las nas simulacdes de aulas

Prof. tutores (3)

O curso prepara através das interaccdes para a
comunicacao; tornar as aulas vivas através da interaccao
e capacitar para centrar a aprendizagem no aluno e na
comunicacao

Superlotacdo de alunos e turmas
por professor (1)

Estagiarios (6)

Aplicar as metodologias de forma diversificada para
atingir os objectivos, adequando-as ao contexto e a
situacao, e capacidade de tomar iniciativas; construir e
organizar planos de aula com base nas necessidades
dos alunos; capacidade de reflectir sobre as praticas
pedagogicas e explorar as ferramentas de ensino para
transmitir a mensagem

Desanimo pelo facto de algumas
disciplinas serem ministradas em
portugués (1)

Estagiarios (4)

Privilegiar dialogo e interaccao; criar meios para praticar
a lingua comunicando; capacitar para praticar as
metodologias aprendidas, valorizando a interacgdo e
capacitando para a interaccdo

Estagiarios (5)

A exposicao/explicacdo ndo promoveu a capacidade de
usar essas metodologias

O curso é muito tedrico (1);
desanimo devido ao facto de
muitas disciplinas serem
ministradas em portugués (2)

Estagiarios (2)

Gestao de sala de aula e munir de conhecimento de
metodologias que marcaram a historia da educacao.

Estagiario (1)

Estimular os alunos a partilhar as suas ideias,
encontradas noutras fontes de informacao

Estagiario (1)

Satisfeito com as metodologias aprendidas

Quadro 5: Opinides sobre a preparacao dos alunos para metodologias activas/ comunicativas

4 estagiarios véem a sua preparacao para estas abordagens a partir do dialogo interactivo em
sala de aula, utilizando a lingua como objecto de formacdo e de comunicacado. 2 estagiarios
referem a sua preparacdo para a gestdo da sala de aula e a aprendizagem da histéria das

metodologias de ensino de linguas como aspectos favoraveis a sua formacao.
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b estagiarios referem que nao se sentem competentes para a utilizacao de metodologias activas
e de uma abordagem comunicativa, e 2 deste grupo justificaram que o seu sentimento de falta
de competéncia tem a ver com o facto de o curso ser tedrico e ministrado muitas vezes em

portugués, desencadeando um sentimento de desanimo na aprendizagem da lingua estrangeira.

Conclui-se que, na generalidade, os inquiridos tm uma atitude positiva face a uma abordagem
activa e comunicativa na educacao e linguas e reconhecem que 0 curso prepara os formandos
para essa abordagem, nao obstante as suas ideias estarem focalizadas em tarefas especificas
do curso e nao reflectirem um conhecimento aprofundado do que essa abordagem implica.
Note-se, por exemplo, a falta de énfase na diversificacdo metodoldgica e de recursos para uma

aprendizagem centrada nos alunos.

A diversificacdo metodologica e de actividades ou tarefas de aprendizagem procura responder ao
“principio inquestionavel de que se os alunos e os contextos sao diferentes, entdo a escola, ou

melhor, o trabalho que a escola desenvolve, devera organizar-se a partir dessas diferencas,

|n

considerando tanto as variaveis de natureza individual como as de natureza contextua

(Morgado, 2004: 14) para a melhoria da qualidade do processo educativo.

Para o autor em referéncia, “quando se organizam situacdes em que todos os alunos realizam
exactamente a mesma tarefa, o efeito tende a ser negativo” (ibidem) e, por isso, defende a
capacidade de gestdo e organizacdo das tarefas de aprendizagem da parte do professor

respeitando as seguintes caracteristicas:

E importante que as actividades ou tarefas propostas mobilizem situacdes de manipulacio,
experimentacdo e descoberta quer ao nivel de materiais, quer ao nivel dos conceitos (tarefas de
aprendizagem activas);

ii. A organizacao das actividades ou tarefas de aprendizagem devera procurar integrar a experiéncia escolar e
ndo escolar dos alunos, bem como as suas motivacdes e interesses de forma a aumentar o nivel de
motivacao, adesdo e empenho na realizacdo (tarefas de aprendizagem significativas);

iii. As actividades ou tarefas devem, tanto quanto possivel, proporcionar articulacdo e convergéncia de
conceitos, conhecimentos e competéncias de diferentes areas (tarefas de aprendizagem integradas);

iv. As actividades ou tarefas devem, tanto quanto possivel, ser de natureza diversificada envolvendo diferentes
estratégias de realizacao, o que sera facilitado pela diversificacdo ao nivel dos recursos e dos materiais de
apoio (tarefas de aprendizagem diversificadas);

V. A natureza das actividades ou tarefas deve estimular e apoiar trocas culturais entre os alunos, a partilha
de informacdo, a instalacdo de habitos de entreajuda e colaboracdo etc. (tarefas de aprendizagem

socializadoras).
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A ideia da autonomia na aprendizagem nao surge explicitamente nas respostas dos inquiridos.
Por outro lado, também nao surge a ideia de promover discursos que favorecam uma articulacao

equilibrada das dimensoes estrutural, funcional, pragmatica e cultural da lingua.

Embora reconhecendo que os professores recorrem a variadas estratégias para atender as
necessidades de aprendizagem dos seus alunos, ha tendéncias reducionistas no seio da
abordagem comunicativa em relacdo as suas potencialidades no ensino e aprendizagem da

lingua estrangeira:

“Ao longo dos anos, foi-se verificando uma deturpacdo generalizada da abordagem, agravada
pelas lacunas na formacdo continua de professores. Algumas expressdes dessa deturpacéo
estdo patentes em conviccoes do tipo: a AC [abordagem comunicativa] privilegia a oralidade em
detrimento da leitura e da escrita, a AC secundariza a aprendizagem da gramatica, a AC
despenaliza o erro, a AC ¢ fonte de desorganizacdo e indisciplina na aula, a AC subvaloriza a

funcado do professor etc.” (Vieira e Moreira, 1993: 25).

Importa que na formacdo dos professores estes equivocos sejam discutidos e se promova uma
concepcao alargada desta abordagem, e que nao se perca de vista que a abordagem
comunicativa tem dois objectivos principais: “o de fazer da competéncia comunicativa o objecto
de ensino de LE e desenvolver procedimentos para ensinar as quatro habilidades, de modo tal
gue nao se separe o conhecimento linguistico da comunicacdo” (Richards e Rodgers, 1986, cit.
por Basseti, 2007: 121). O mesmo se pode dizer relativamente a uma pedagogia centrada no
aluno, que no nosso entender, e como se deixou claro antes, devera ser articulada com uma

abordagem comunicativa (Jiménez Raya et al., 2007).

Importa salientar que foram poucos os sujeitos que apontaram factores de constrangimento no
que diz respeito a sua preparacao para uma abordagem activa e comunicativa. Nos factores
apontados, destacam-se algumas condicdes das escolas, como o numero de alunos, o seu baixo
nivel de lingua e a falta de recursos, mas também algumas condicdes da formacdo, como a sua

natureza teorica ou a leccionacao em portugués.
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3.3 Promocao de competéncias de ensino e da autonomia profissional’

A grande preocupacdo do Sistema Nacional de Educacdao mogcambicano tem sido a fraca
qualidade do ensino, relacionada com “a fraca formacdo de professores, a insuficiéncia de
materiais e a falta de apoio pedagdgico” (PEEC, 2007: 45). Os responsaveis da educacao
reconhecem que o maior problema é a falta de professores qualificados e, em resultado disso,
uma pratica transmissiva nas escolas: “a maioria dos professores se tem apoiado em métodos
didacticos centrados no professor, que enfatizam a repeticdo e a memorizacao, mais do que em
abordagens centradas no aluno que encorajam o pensamento criador e 0 ensino baseado em

capacidades (...)" (PEEC, ibidem).

A formacao inicial de professores influencia, de certa forma, a qualidade do ensino, e o estudo
realizado pretendeu compreender em que medida essa formacdo promove a autonomia

profissional e competéncias de ensino relevantes.
O questionario incluia uma questao aberta sobre o primeiro aspecto — autonomia profissional:

Ainda no programa do curso de formacdo de professores de Francés da UEM, na pagina 5,
prevé-se que os professores devem “adquirir progressivamente autonomia na formacdo continua
e na actuacdo profissional.” Em que medida pensa que o curso tem desenvolvido a sua
autonomia/ desenvolve a autonomia dos formandos? Se isso ndo acontece, porqué? (questao 2)
Em resposta a esta questao, os 36 sujeitos (supervisores/ formadores, professores tutores e
estagiarios) apontaram percepcdes muito divergentes quanto a conceptualizacao da autonomia
e, consequentemente, quanto a sua utilidade no exercicio profissional docente. Contudo,
globalmente, reconhecem que esta ¢ uma capacidade com a qual as pessoas buscam
informacao util para a (auto)aprendizagem, demandando que se enverede por estratégias que
permitam o seu desenvolvimento. O quadro 6% apresenta a sintese das suas respostas (v.

Anexos 4, 5 e 6).

Para 2 supervisores/ formadores, a promocao da autonomia na formacao é realizada com base
nos trabalhos de investigacao individual e em grupo, porque s6 assim os formandos podem

sentir-se motivados para a busca de solucdes. Esta ideia é reforcada por mais 2 supervisores/

1 Nesta seccao e na seguinte, retomam-se ideias anteriormente apresentadas numa comunicacéo sobre o projecto
(Marra, 2011), no Congresso Ibérico Pedagogia para a Autonomia, realizado na Universidade do Minho em Julho de
2011. O texto apresentado foi publicado nas respectivas actas.

> 0 numero que estd na coluna dos participantes representa o numero total dos inquiridos que comungam as
mesmas ideias relativas a promocédo da autonomia profissional e aos constrangimentos a sua promogao.
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formadores que dao muita primazia aos seminarios e simulacdes em sala de aula como
instrumentos para o desenvolvimento da autonomia profissional. Um dos supervisores/

formadores nao respondeu a esta questao.

Os professores tutores das escolas dividiram-se entre 0s que afirmam nao haver a promocéo da
autonomia e os que afirmam existir a promocao desta capacidade no curso, com base nalgumas

actividades.

A falta de material didactico, o nimero excessivo de alunos por turma e por professor e o proprio
desinteresse dos alunos na aprendizagem foram apontados por 2 professores tutores como
factores que impedem a promocdo da autonomia profissional no ambito da formacao. Para 3
deles, o desenvolvimento da autonomia profissional incide no desenvolvimento e diversificacao
de fontes de materiais didacticos de acordo com os objectivos de ensino, e outros 2 referem que
0 encorajamento para a formacdo continua através de seminarios promove a autonomia;
finalmente, 1 professor tutor afirma ndo conhecer o programa de formacao de professores de

Francés da UEM por ter sido formado pela Universidade Pedagogica.

Quanto aos estagiarios, 7 afirmam que tiveram uma base teorica suficiente que os muniu de
estratégias para, por si mesmos, buscarem outras formas de aprendizagem para solucionar
problemas/lacunas ao longo da formacao e da futura vida profissional. No entanto, 3 formandos
associam a promocao da autonomia profissional no curso ao desenvolvimento da autoridade do
professor sobre o aluno, o que entra em conflito com a percepcéo global dos inquiridos. Vejamos

um desses testemunhos:

“A autonomia aquando do estagio pois tivemos muita preparacdo na UEM, muita aula de como
fazer-se um plano de aula, a postura do professor, por isso, quando fomos ao fterreno ja nos
sentiamos professores de verdade, tivemos muita autonomia sobre os alunos nas escolas, coisa
que néo era [do facil pois eram muito mal comportados e indisciplinados, mas fizemos tudo ao
nosso alcance para po-los na linha, mostravamos a eles que quem mandava na sala éramos

nos.” (estagiario)

O Coordenador assegurou que as questdes da autonomia sao discutidas no curso, embora exista

alguma dificuldade de interiorizacao que decorre da experiéncia anterior dos formandos:
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Participantes Promogédo da autonomia profissional Constrangimentos a autonomia
profissional
Coordenador Capacitacao para ir a busca de informacao e dar-lhe | Falta de cultura de busca desde
tratamento devido na construcao do saber a base
Supervisores/ Trabalhos de pesquisa individual e em grupo para
formadores incentivar a busca de solucdes, investigacao para os
seminarios e simulacdes em aula.
Sem opinido
Professores Encorajamento para a formacao continua através de
tutores capacitacdes pedagdgicas e seminarios
Nao ha desenvolvimento da autonomia Falta de material didactico,
numero excessivo de aluno por
Desenvolvimento e diversificacao de fontes, tendo turma, alunos desinteressados
em vista os objectivos etc.
A realizacdo do estagio, pela sua natureza
interactiva, desenvolve autonomia nos formandos
Sem opinido Desconhece o documento
Estagiarios Incentivo a aprender mais; desenvolvimento do
conhecimento a partir da base tedrica, buscando
outras estratégias para ultrapassar eventuais lacunas
na aprendizagem; abertura a outros materiais e
suportes de ensino; liberdade na escolha de
materiais/recursos para aprofundar o conhecimento;
abertura na escolha de temas/assuntos de interesse
pessoal
Sem opinido
Estagiarios Autonomia como o poder do professor sobre o aluno
na transmissao de conhecimento; professor
transmissor de conhecimento e obediéncia dos
alunos as regras do processo de
ensino/aprendizagem
Estagiarios Aprendizagem para assumir responsabilidades Os programas dos diferentes
niveis impedem o
desenvolvimento da autonomia
porque Se exige 0 Seu rigoroso
cumprimento
Estagiario Nao tem desenvolvido autonomia O curso centra-se nas aulas

teoricas e de gramatica

Quadro 6: Percepcoes da promocao da autonomia profissional

“Eu penso que este é um problema que tem de ser abordado de forma global, porque o nosso
estudante, por experiéncia, ele vem ld da base sem esta cultura de uma aprendizagem para a
autonomia, entdo é uma coisa que nos tentamos inculcar (...) nés sentimos que é uma cultura
que tem que ser trabalhada desde a base, dai voltarmos, talvez, a questdo da articulacdo entre a
base e o superior. (...) nos trabalhamos muifo sobre isso mas constatamos que falta essa
cultura, quer dizer, é uma coisa que ele esta a apanhar assim de repente mas falta esta cultura

a partir da base.” (entrevista ao Coordenador)
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Uma pedagogia de formacao docente que se deseje Util nas qualificacdes profissionais de
professores deve conduzir os formandos “a ver o conhecimento e a verdade como contextuais, a
ver 0s quadros de valores como constructos culturais, e a compreender que podem agir sobre o
seu mundo individual e colectivamente e que podem transforma-lo” (Brookfield, cit. por Jiménez
Raya et al. 2007: 24). Assim, e se os formandos se encontram condicionados por uma cultura
que nao valoriza a sua autonomia enquanto formandos ou a autonomia dos alunos nas escolas,
sera necessario que os formadores e supervisores proponham tarefas baseadas no
questionamento da realidade, a luz de teorias com potencial transformador, de forma a que os
formandos possam construir o seu pensamento autonomamente, reformulando a sua relacéo

com os alunos e criando bases para aprender a aprender ao longo da vida.

Ainda sobre o desenvolvimento da autonomia profissional, considerou-se importante perceber
que competéncias de ensino desenvolvem os formandos durante o estagio, tendo-se
previamente definido um conjunto de competéncias face as quais os inquiridos assinalavam o

grau de desenvolvimento percepcionado.

O conceito de “competéncia” tem levantado acesos debates nos cursos de formacdo de
professores e estd intrinsecamente ligado a sua profissionalizacdo. No Plano Curricular do
Ensino Secundario Geral mogcambicano, este & um conceito-chave do subsistema de ensino em
referéncia, mas o seu impacto tem sido dissolvido “em nocdes como saber, saber-ser, saber-
fazer” (Chavale, 2009: 21), pela sua abordagem genérica e pouco operativa e actuante. Chavale
(op. cit.) sublinha que, apesar da pluralidade seméntica do termo, pode identificar-se um traco
central da sua definicdo: “uma capacidade de agir de forma relativamente eficaz em uma familia
de situacdes ndo bastando, para tal, saber utilizar mecanicamente as regras apreendidas. E
preciso, sobretudo, saber lancar os mais valiosos recursos de forma criativa, no momento e de

modo necessario” (ibidem).

O perfil profissional definido no curso de formacéo de professores de Francés na UEM recupera
o conceito de competéncia, salientando a “necessidade de formar professores interculturalmente
competentes, para lidar com a linguagem verbal em situacdes de oralidade e de escrita {(...). Os
professores (...) [devem] possuir um espitito critico e ser capazes de reflectir sobre temas e
problemas inerentes aos conhecimentos linguisticos e literdrios, bem como compreender que a
profissdo de professor exige um investimento pessoal continuo, gerador de autonomia”

(Documento orientador do Curso de Ensino de Francés na UEM).
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Indagados sobre quais as competéncias profissionais que os estudantes desenvolvem no estagio
profissional os 3 grupos inquiridos responderam em concordancia quase absoluta com o

desenvolvimento das competéncias enunciadas, conforme o quadro 7:.

Nao obstante, verifica-se alguma divergéncia de percepcoes, nomeadamente quanto as
capacidades de adaptar e construir materiais didacticos, avaliar as aprendizagens dos alunos e
agir em situacOes problematicas, imprevistas ou de incerteza. Estas capacidades sdao muito

importantes no desenvolvimento de uma pratica reflexiva e da autonomia profissional.

Super/Form P. Tutores | Estagiarios Total
(5) (8) (23) (36)
M+R P+N | M+R | P+N | M+R | P+N M+R P+N
Capacidade de analisar e gerir o 4 0 8 0 22 1 34 1
programa de Francés
Capacidade de analisar e usar o manual 4 0 8 0 20 2 32 2
escolar francés
Capacidade de planificar unidades 5 0 8 0 22 1 35 1
didacticas/aulas
Capacidade de explorar metodologias 5 0 6 2 22 0 33 2
activas e comunicativas
Capacidade de adaptar e construir 2 2 6 1 17 4 25 7
materiais didacticos
Capacidade de interagir com alunos e 5 0 6 1 23 0 34 1
promover interaccdo
Capacidade de manter disciplina em sala 5 0 5 2 22 1 32 3
de aula
Capacidade de avaliar as aprendizagens 4 0 3 4 18 4 25 8
dos alunos
Capacidade de agir em situacdes 5 0 4 4 21 2 30 6
problematicas, imprevistas ou de
incerteza
Capacidade de reflectir sobre a pratica 4 0 5 2 18 3 27 5
Capacidade de reajustar/inovar a pratica 3 1 6 1 17 5 26 7
Capacidade de trabalhar em grupo com 5 0 5 2 22 1 32 3
outros colegas/professores
Criatividade didactica 3 0 6 0 20 2 29 2
Espirito critico 3 2 5 1 16 6 24 9

Legenda: M - Muito; R — Razoavelmente; P — Pouco; N — Nada

Quadro 7: Competéncias profissionais desenvolvidas no Estagio

Relativamente a capacidade de adaptar e construir materiais didacticos, no universo dos

supervisores/ formadores verificam-se duas posicoes diferentes, de um lado admitindo que o

'® Neste quadro, a juncédo das respostas Muito+Razoavelmente e Pouco+Nada visa evidenciar a visao geral dos
participantes (percepcdes +positivas vs. percepcdes +negativas) acerca do desenvolvimento das competéncias
enunciadas, deixando-se em segundo plano a gradacao implicita na escala de resposta, sobretudo pelo nimero
reduzido de sujeitos.
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curso desenvolve muito esta capacidade e do outro lado indicando que o curso a desenvolve
pouco ou mesmo nada. Sobre o mesmo ponto, um expressivo numero de estagiarios e de
professores tutores aponta uma percepcao positiva, 0 que pode indicar que alguns formadores
da universidade tém sobre este aspecto uma maior exigéncia relativamente ao que deveria

acontecer.

A capacidade de avaliar as aprendizagens dos alunos ¢é destacada pelos supervisores/
formadores (4) e estagiarios (18) como uma competéncia muito desenvolvida no curso, mas

esta percepcao é contrariada pelas respostas dos professores tutores.

Esta divisdo de opinides pode dever-se ao facto de ndo ser facil perceber se os formandos
desenvolvem ou nao esta capacidade num tempo curto de pratica pedagogica supervisionada, o
que ¢ um dos constrangimentos mais apontados pelos supervisores e pelos formandos. Por
outro lado, os tutores sao os actores que melhor conhecem a realidade escolar, e por isso talvez
lhes seja mais facil identificar lacunas a este nivel. Como sabemos, a capacidade de avaliar as
aprendizagens é uma condicdo fundamental a reflexdo sobre a qualidade do ensino e a sua

melhoria.

No que toca a capacidade de agir em situacdes problematicas, imprevistas ou de incerteza, os
supervisores/formadores admitem unanimemente que esta capacidade é garantida pelo curso,
0s estagiarios assumem-no também quase todos, legitimando a posicdo dos formadores da
universidade, e os tutores dividem-se entre os que afirmam positivamente e os que afirmam
negativamente o desenvolvimento da competéncia em causa. Esta capacidade, segundo Schén
(cit. por Alarcdo, 1996), é crucial a resolucdo de problemas pedagdgicos para 0s quais nado
existem solucdes pré-definidas, e portanto é necessaria ao desenvolvimento da autonomia do
professor na gestdo de constrangimentos e na exploracdo de possibilidades que melhor
respondam as necessidades da aprendizagem, numa abordagem “re(ide)alista”, entre o real e o

ideal, como advogam Jiménez Raya et al. (2007).

As capacidades de ensino acima listadas inscrevem-se no campo de uma formacao reflexiva de
professores, no qual estes tomam consciéncia dos seus actos através do uso adequado da
reflexdo como um pensamento especializado (cf. J. Dewey, cit. por Alarcao, 1996: 175) no
desenvolvimento de competéncias necessarias e exigidas ao futuro professor, e que devem ser

treinadas na experiéncia e no contexto real da profissao. Defende-se uma formacao reflexiva de
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professores (Alarcdo e Tavares, 2003; Vieira et al. 2010a), porque a componente da “reflexao”
se reveste de uma importancia estratégica no desenvolvimento profissional docente e deve
(deveria) estar ao servico desse desenvolvimento, fazendo emergir o “homem no mundo da sua
experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores, intercambios simbdlicos,

correspondéncias afectivas, interesses sociais e cenarios politicos” (Gomez, 1992: 103).

Na formacao de professores, a construcao da autonomia é uma metafora sobre o investimento
na (auto)formacao e supde que aqueles que ensinam e aqueles que aprendem conquistem
permanentemente as suas capacidades de investigacao critica, encarando o ensino e a
aprendizagem como um projecto colectivo baseado no questionamento do valor das opcdes
pedagogicas quanto a sua legitimidade: Em que medida sao defensaveis? O que as justifica e

que implicacoes tém?

No desenvolvimento da autonomia dos alunos esta implicita a visdo de educacdo do professor,
importando dizer, como ja referimos anteriormente, que o professor ndo podera adoptar “uma
posicao neutra no que diz respeito ao seu papel social, especialmente porque a pedagogia nao é
uma pratica independente de valores” (Jiménez Raya et al., 2007: 43). Assim, o
desenvolvimento de competéncias para a autonomia do aluno depende do nivel de reflexividade

do professor, e a formacao profissional tera aqui um papel importante a desempenhar.

No ponto seguinte, atentamos mais especificamente em dimensdes da qualidade da formacéo

em estagio, com um enfoque em potenciais problemas e medidas a adoptar.

3.4 Qualidade da formacao em estagio

Nesta seccdo, aborda-se a questdo da qualidade da formacado em estagio no que diz respeito as
areas problematicas percepcionadas e as medidas recomendadas pelos participantes para a
melhoria dessa qualidade. Refere-se, ainda, a questdo da formacao dos supervisores e o papel

da investigacao no ambito do curso de formacao de professores de Francés na UEM.

Uma das perguntas do questionario era: Que problemas afectam negativamente a qualidade da
formacdo dos alunos no Estdgio? Os inquiridos deveriam expressar a sua opinido perante um

conjunto de 20 potenciais problemas. O quadro 8 apresenta as respostas obtidas.
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Fazendo uma leitura geral do quadro, pode-se concluir que a maior parte dos inquiridos
concorda que ha problemas (pouco ou muito frequentes) no Estagio de Francés na UEM,
relativos a dimensdes muito diversas da formacdo como a preparacao dos estudantes, a
formacao dos supervisores e tutores, o funcionamento do estagio e as condicées da educacao
nas escolas. No entanto, tendo em consideracao os problemas considerados como sendo graves
pelos estagiarios e muito frequentes pelos restantes inquiridos, podemos identificar trés

problemas principais, percepcionados por mais de 50% dos participantes:

e Turmas com um excessivo numero de alunos (31)
e  Poucos recursos de apoio ao ensino nas escolas (salas, meios informaticos, bibliotecas...) (28)

e Numero reduzido de observacdes de aulas pelo supervisor da UEM (19)

Trata-se de dois factores estruturais do sistema de ensino, exteriores ao contexto formativo mas
que condicionam fortemente as potencialidades da formacao na perspectiva dos inquiridos, e de
um problema estrutural do funcionamento da pratica pedagdgica, na medida em que cada um
dos supervisores da universidade pode orientar um numero razoavel de estudantes (4 ou 5
estudantes) que realizam o seu estagio em localidades por vezes longinquas e diferentes, o que

dificulta o trabalho supervisivo.

No que diz respeito as turmas com um excessivo numero de alunos e a inexisténcia de recursos
de apoio ao ensino suficientes nas escolas, parecem ser problemas mais sentidos pelos
supervisores e estagiarios do que pelos professores tutores nas escolas. A percepcao distinta dos
professores tutores sobre a interferéncia destes factores no estagio de Francés pode ser
justificada pelo facto de ja estarem familiarizados com a situacdo, de tal modo que a sua
preocupacao enquanto professores estara voltada para pedagogias que envolvam grandes
grupos, adaptando materiais e estratégias de ensino que ajudem a ultrapassar estes problemas.
Estas pedagogias implicariam uma negociacao de estratégias de ensino/aprendizagem com o0s
alunos, partilhando com eles o controlo das aprendizagens, mas nao € isto que tende a

acontecer.

Indagado sobre se considera que os supervisores da UEM e os professores tutores tém boas
condicdes de trabalho, o Coordenador do curso de Francés distinguiu dois tipos de condicdes:
relacdes interpessoais e condicdes fisicas de trabalho. Relativamente ao primeiro tipo, assegurou
que nao ha problemas, mas em relacdo ao segundo mostrou-se hesitante: “(..) bom, condicdes
de trabalho, eu ndo sei mas se calhar é algo complicado falar disso. Condicdes de trabalho,

Pagina | 78



estamos a falar de qué? De entrar numa sala que esteja bem organizada?”. Sublinhou como
condicdes minimas de trabalho para a realizacao do estagio a existéncia de, pelo menos,
carteiras e fotocdpias que substituam a falta de livros (uma fotocdpia para dois alunos). A falta
de recursos ¢, de facto, um problema sério da educacao escolar em Mocambique, e nao é facil

realizar uma formacao de qualidade sem assegurar condicdes basicas de trabalho nas escolas.

Relativamente as observacoes de aulas pelo supervisor da UEM, os professores/supervisores da
UEM dividem a sua posicao entre os que reconhecem a frequéncia do problema e os que a
minimizam. No entanto, o Coordenador do curso reconhece as dificuldades inerentes ao

contacto universidade-escola e ao trabalho de coordenacao que ele exige:

“(...) para um coordenador isso é um grande desafio, porque significa que eu tenho que circular
até todas as escolas e saber como é que o estagio esta a decorrer e tudo isso, e depois, pronto,
vem aquela parte da distribuicdo das equipas que vdo fazer as observacoes e avaliacoes,
também é um desafio porque os colegas tém que percorrer grandes distancias, as vezes vao a
escolas que nem conhecem, tém que perguntar onde é que fica tal escola.” (entrevista ao

Coordenador)

O Coordenador do curso refere, ainda, que as escolas que estdo préximas da UEM oferecem
poucas possibilidades de turmas de Francés como disciplina curricular, facto que tem imposto
limites as opc¢des da universidade na escolha rigorosa de escolas para a realizacao do estagio,
dirigindo-se para as que estdo na periferia e até longe da cidade de Maputo. Esta situacao
implica que por vezes se tenha de abdicar de critérios para a seleccdo de professores tutores
nas escolas. Em relacéo aos supervisores da universidade, o critério indispensavel de seleccao é

que pertencam ao ramo de ensino de Francés.

Quanto a coordenacao entre os supervisores da UEM e os professores tutores, verifica-se que
dos 8 professores tutores, 5 apontam a pouca coordenacao entre os 2 grupos de profissionais.
No nosso entender, a auséncia dos professores tutores na planificacdo e avaliacdo do estagio de
Francés na UEM pode estar na origem desta descoordenacao, parecendo existir uma certa
indefinicdo no que toca ao estatuto profissional do tutor da escola em relacao ao seu contributo

na formacéao de professores de Francés na UEM.
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Super/Form P. Tutores Est. Total

(5) (8) (23) (36)
PMF | PPF Pl PMF | PPF Pl PG | PMF | PPF Pl
+
PG
Turmas com um excessivo nimero 4 1 0 8 0 0 19 31 1 0
de alunos
Poucos recursos de apoio ao ensino 4 1 0 7 1 0 17 28 2 0

nas escolas (salas, meios
informaticos, bibliotecas...)

Numero reduzido de observacdes de 2 2 1 5 2 1 12 19 4 2
aulas pelo supervisor da UEM

Alunos pouco interessados 1 4 0 2 5 1 13 16 9 1

Numero reduzido de seminarios entre 0 5 0 6 1 1 9 15 6 1
o professor tutor da escola e os
estagiarios

Numero reduzido de seminarios entre 2 2 1 3 3 0 9 14 5 1
supervisores da UEM e estagiarios

Alunos com problemas de 1 3 1 3 5 0 10 14 8 1
comportamento (indisciplina)

Alunos desmotivados face a escola 0 4 1 2 6 0 12 14 10 1
em geral

Numero reduzido de observacdes de 1 4 0 2 4 2 8 11 8 2
aulas pelo professor tutor da escola

Insuficiente preparacao 1 4 0 2 5 1 7 10 9 1
linguistica/cultural dos alunos antes

do estagio

Falta de formacao dos professores 2 2 1 4 1 2 6 10 3 3

tutores das escolas sobre estratégias
de supervisdo

Falta de coordenacao entre os 1 3 1 5 2 1 3 9 5 2
supervisores da UEM e os
professores tutores das escolas

Numero elevado de estagiarios do 1 3 1 3 2 1 4 8 4 2
supervisor da UEM para acompanhar

no estagio

Insuficiente preparagéo 0 4 1 2 6 0 5 7 10 1

pedagogica/didactica dos alunos
antes do estagio

Falta de coordenacéo geral do Estagio 0 1 4 1 2 3 6 7 3 7
ao nivel da UEM

Pouca motivacao dos estagiarios para 1 3 1 1 3 4 4 6 6 5
0 ensino

Falta de formacao dos professores 0 4 1 3 1 4 3 6 5 5
tutores das escolas sobre estratégias

de ensino

Falta de formacao dos supervisores 0 3 2 2 0 4 3 5 3 6
da UEM sobre estratégias de

supervisao

Falta de formacao dos supervisores 0 1 4 1 1 5 3 4 2 9
da UEM sobre estratégias de ensino

Dificuldade dos estagiarios em 1 4 0 1 7 0 1 3 11 0

integrar conhecimento anterior na
pratica de ensino

Legenda: PMF — Problema Muito Frequente; PPF — Problema Pouco Frequente; Pl — Problema Inexistente; PG — Problema Grave
(PG era a Unica opc¢ao de resposta no questionario aos estagiarios, que deveriam assinalar apenas os problemas que considerassem graves)

Quadro 8: Problemas que afectam a qualidade da formacao no Estagio de Francés

17 = , ..
Nesta coluna, os dados estao apresentados por ordem decrescente do niimero de respostas dos participantes.
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Esta ¢ uma das caracteristicas de modelos de formacao cuja organizacao curricular assenta
numa légica aditiva de disciplinas e da respectiva equipa de formacao. Formosinho (2001: 58)
sublinha que, neste tipo de modelos de formacao, os supervisores das escolas ndo tém “assento
nos orgaos onde se define a politica da escola nem participam (significativamente) nas
(re)formulacdes curriculares; muitas vezes nao tém assento no conselho pedagogico”, propondo
0 enquadramento estatuario destes professores para terem “um papel formal relevante numa

instituicdo de formacao profissional de professores” (ibidem).

Os professores tutores reconhecem, ainda, a sua falta de formacao sobre estratégias de
supervisao e estao cientes de que para eles & um problema muito grave. Possivelmente, por esta
razao nao realizam encontros e/ou seminarios com os estagiarios tdo frequentemente como
seria desejavel. Julgamos indispensavel a colocacdo do problema da parte dos professores
tutores, se tomarmos em conta o seu papel enquanto facilitadores de concretizacao, no terreno,

das politicas do estagio de Francés da UEM.

E importante sublinhar que a percepcao do Coordenador é de que alguns professores tutores
nao colaboram adequadamente com a UEM no acompanhamento das aulas dos estagiarios. Um
dos sinais deste problema ¢é a responsabilizacdo excessiva dos estagiarios pelas turmas dos
tutores, notando-se a auséncia destes na sala de aula. Possivelmente, encontramos aqui uma
das explicacOes para o pouco interesse dos alunos na aprendizagem do Francés, a indisciplina e
a desmotivacao, problemas que os proprios estagiarios assinalam maioritariamente como sendo

graves no estagio.

Em resposta a pergunta colocada sobre em que medida se verifica o problema de falta de

preparacdo e experiéncia nos supervisores de Francés da UEM, o Coordenador explicou:

“(..) temos que separar dois grupos. Existe o grupo daqueles professores, como eu, sou
exemplo disso, eu trabalhei durante um tempo no secundario, fui professor de Francés no
secundario durante alguns anos e depois vim acumular experiéncia aqui € somos uns tantos
colegas nessa situacdo. Depois temos aqueles outros colegas que foram formados aqui, nunca
trabalharam no secundario, depois foram integrados. Agora, esses nds temos feifo um esforco
de forma-los, de aconselha-los, de integra-los e tudo isso e entdo, se calhar em relacédo a esses
pode existir essa falta de experiéncia mas nds temos sempre o cuidado, quando eles vao
observar os estagidrios, nds temos sempre o cuidado de que um assistente estagiario nao vai

sozinho, vai sempre com um colega com experiéncia, com uns certos anos, agora, SO depois
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podemos admitir que ele possa observar sozinho, mas assim, nos primeiros anos, nao.”

(entrevista ao Coordenador).

A questao da formacao e experiéncia dos supervisores da UEM em praticas de ensino actuais e
estratégias de supervisao é colmatada por um processo de acompanhamento interno dos novos
professores pelos professores experientes, para os integrar no mundo profissional docente. Ao
nivel da Seccéo de Francés, os supervisores/formadores tém beneficiado de formacao regular,
da iniciativa da Faculdade da Educacao da UEM e outras, financiada pela cooperacao francesa
mediante um pedido especifico. Este processo nao abrange, contudo, os professores tutores nas
escolas, pelo menos no que diz respeito a supervisao, a partir da qual se ligam, de alguma

forma, ao processo de formacao de professores de Francés na UEM.

As questdes da qualidade da formacao nao se desligam do papel da investigacdo educacional
nas instituicoes formadoras. Pressupde-se que essa investigacdo pode fazer avancar o
conhecimento e as praticas, ao servico de uma pedagogia da formacdo com potencial
transformador, onde a autonomia se constitua como meta educativa nas suas componentes
principais — autodeterminacao, responsabilidade social e consciéncia critica dos contextos, das

suas limitacdes e possibilidades (Jiménez Raya tal., 2007).

Estrela et al. (2002: 26) apontam algumas vantagens da iniciacdo a investigacdo na formacéo

inicial, defendendo que

“uma formacdo que tome a iniciacdo a investigacdo e a pratica da mesma pelo professor como
estratégia fundamental da formacéo (...) desenvolve uma atitude cientifica no jovem professor;
exige 0 desenvolvimento da capacidade de observacao rigorosa do real, base para qualquer
diagnostico e fundamento de qualquer intervencdo contextualmente pertinente; suscita o
desenvolvimento de uma atitude de andlise critica perante os dados do real observado,

promovendo a comparacao entre o desejado e o0 concretamente percebido.”

Na formacao de professores de Francés da UEM, a investigacdo parece ter uma centralidade
relativa, mesmo no que diz respeito aos formadores da universidade. Quando indagado sobre se
os formadores de Francés realizam alguma investigacdo na area da didactica do Francés ou na
area da formacdo/ supervisdo, o Coordenador do curso refere que na area da formacao tem
havido investigacdo mas nao tem sido sistematica, salientando ainda que, concretamente na
supervisdo, nunca houve investigacao pelo facto de nao ter sido feita, ainda, uma sistematizacao

das estratégias de supervisdo adoptadas. Algumas das razdes que estdo por detras desta
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assistematicidade sao indicadas no seguinte testemunho, o qual nos da conta de alguns

condicionalismos a gestao das carreiras na universidade:

“Nédo existe nenhum impedimento [a investigacdo]. Bom, o que acontece com a seccdo de
Francés é que, como ela era ainda muito jovem, sdo jovens que ndo tinham muita
disponibilidade para fazer investigacdo, devo dizer a verdade, nao tinham muita disponibilidade
devido aquilo que sdo os condicionalismos da vida aqui. As pessoas estavam mais ocupadas
com outras coisas, para além de serem professores aqui na UEM também déo aulas ndo sei
aonde, também isso acabava limitando o prdprio tempo que (...) seria dedicado a investigacao.
Entdo, é por isso mesmo que se fizeram algumas colsas, mas alnda néo é aquilo que é o nosso

aesejo (...). " (entrevista ao Coordenador)

Por um lado, ha liberdade para os docentes poderem desenvolver a investigacao mas, por outro
lado, essa liberdade nao tem sido acompanhada pela sua disponibilidade. Esta situacdo pode
denotar a falta de atractivos na instituicdio que incentivem o desenvolvimento de uma
investigacdo metddica e assumida pelos formadores como forma de (re)construcdo permanente
das suas competéncias profissionais. Esta lacuna pode ter repercussdes nas praticas formativas
e supervisivas, conduzindo a auséncia ou desvalorizacdo da investigacdo pedagogica no contexto

das praticas dos estagiarios.

Como foi referido no capitulo |, a actividade do professor reflexivo e autonomo é indissociavel da
investigacao das praticas de ensino e aprendizagem. Assim, e no que diz respeito ao
desenvolvimento de capacidades reflexivas e investigativas dos estagiarios, a formacédo deveria
incidir no questionamento de teorias pessoais sobre o que acreditam que seja a educacao,
afectando essas crencas aos problemas reais dos contextos de ensino/aprendizagem. A
pedagogia da formacdo devia integrar a possibilidade de serem desenvolvidos projectos de
investigacdo pedagogica através dos quais os formandos pudessem questionar até que ponto as
suas escolhas sao socialmente validas para eles mesmos e para a comunidade a que
pertencem, de modo a que pudessem “compreender o sentido ético e politico da investigacao” e
“consciencializar o seu proprio poder na transformacao de praticas estabelecidas, reavivando
sonhos pedagogicos por vezes ha muito esquecidos e sentindo crescer dentro de si a

responsabilidade da agéncia de educadores como investigadores” (Vieira, 2010c: 216).

A conceptualizacao da pedagogia da formacao que aqui se propde, e que exige das instituicoes
de formacao um esforco de mudanca, requer uma roupagem epistemoldgica que abandone a

pedagogia de modelo, na qual os professores sao simplesmente executores dos curriculos,
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fomentando-se a autonomia profissional em detrimento de uma autoridade externa, e elevando
dessa forma a agéncia do professor no processo de construcao e controlo do conhecimento
(Moreira, 2005: 87). Tal implica substituir uma supervisdo inspectiva e de controlo por uma
supervisdo dialégica e emancipatoria, ndo sd na formacdo inicial mas ao longo da carreira
profissional, levada a cabo por cada professor e pelo colectivo de professores da escola. Esta
sera uma condicao importante para que os professores em Mocambigue possam encarar a sua
profissdo com outro animo e outra capacidade, embora ndo possamos ignorar que esse animo e
essa capacidade sao necessariamente limitados pelas condicdes de trabalho nas escolas e que,

enquanto essas condicdes se mantiverem, 0s progressos serao mais lentos.

No ambito do estudo, foram ainda recolhidas percepcdes dos participantes sobre medidas e
condicoes necessarias para a melhoria da qualidade da formacéo e da supervisao, sintetizadas

no quadro 9.

No que diz respeito a articulacdo entre a formacao na instituicdo e nas escolas, e segundo o
Coordenador do curso, ela tera lugar se for realizado um encontro alargado com todos os
professores do secundario e as equipas de formacdo. Esta medida foi também referida por 5 dos
8 tutores das escolas, ao reclamar uma maior coordenacao com os supervisores da UEM.
Apontaram ainda outras medidas relacionadas com a articulacdo universidade-escola,
nomeadamente uma maior assisténcia as aulas dos estagiarios pelos supervisores, aumento do
tempo de realizacao do estagio, conhecimento da filosofia do curso de Francés da UEM e a
necessidade de as aulas simuladas ocorrerem tendo em conta o programa de ensino em vigor.
Alguns supervisores/formadores da UEM e a maioria dos estagiarios apontam também a

necessidade de aumentar o tempo de estagio dos formandos.

18 estagiarios (mais de 50%) comungam com alguns supervisores/formadores e também com
alguns professores tutores das escolas a ideia de que o tempo de estagio deve ser alongado.
Contudo, em relacdo ao aumento de observacdo de aulas dos estagiarios pelos supervisores da
universidade, apenas um numero reduzido (7 estagiarios) é que o sugere, legitimando a
proposta de alguns professores tutores, mas nenhum dos supervisores o faz. Este dado parece
contradizer a ideia comum de alongar o tempo de estagio, para além de contrariar o facto de 19
participantes terem apontado, como vimos acima, o reduzido numero de observacdes como um

problema que afecta a qualidade da supervisao.
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Supervisores Prof. Estagiarios | Total®
(5) Tutores (23) (36)
(8)

Aumento do tempo de pratica pedagogica supervisionada 3 3 18 24
(estagio)
Maior nimero de Unidades Curriculares ministradas em Francés 1 0 11 12
Enriquecimento e disponibilizacdo de fontes de informacéo e de 0 1 10 11
materiais didactico (manuais de Francés, livros, bibliografias...)
Aumento das observacdes de aulas dos estagiarios pelos 0 4 7 10
supervisores da UEM
Maior coordenacéo entre professores UEM e tutores 1
Introducdo de Unidades Curriculares psico-pedagdgicas 1
Formacao dos supervisores da UEM e professores tutores das 1 1 0 2
escolas sobre estratégias de supervisao
Conhecimento da filosofia do curso de Francés da UEM 0 1 0 1
Simulacdo de aulas com base no programa de ensino em vigor 0 1 0 1

Quadro 9: Medidas para a melhoria da qualidade da formacao/supervisao

Outros aspectos sugeridos por cerca de metade dos estagiarios reportam-se ao aumento de
disciplinas leccionadas em Francés e a uma maior disponibilizacdo de bibliografia e recursos

didacticos, o que denota a sua preocupacdo com a preparacao linguistica e pedagogica.

De salientar, ainda, que a formacdo dos supervisores e dos tutores no ambito da supervisdo é
apenas mencionada como medida de melhoria por um supervisor e um tutor (num total de 13
sujeitos), e que a sua formacado no ambito da educacdo em linguas néo é referida, apesar de,
como vimos anteriormente, estes serem problemas que afectam a qualidade da supervisdo na
perspectiva de muitos dos inquiridos. Este € um assunto que deve ser repensado, na medida em
que se relaciona com a definicdo de um perfil de supervisor e de um perfil de professor de
linguas, aspectos centrais para a qualificacao profissional dos estudantes e para a melhoria da

qualidade do Ensino Secundario Geral em Mogambique.

Finalmente, a auséncia de medidas relacionadas com o incremento da investigacdo educacional,
em particular a que diz respeito a educacdo em linguas e a formacdo/ supervisdo de
professores, parece revelar, por parte dos inquiridos, alguma falta de consciéncia da sua
importancia, seja nas praticas formativas seja nas praticas escolares. Como vimos acima, este ¢
um dos problemas a equacionar de futuro, pois a formacado de professores reflexivos e o

desenvolvimento da autonomia na aprendizagem da lingua exigem uma postura de

18 = . .
Nesta coluna, os dados séo apresentados por ordem decrescente do niimero de respostas dos participantes.
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questionamento informado, assim como uma actualizacao constante por parte dos supervisores/

formadores, professores tutores e estagiarios.

Terminada a analise da informacao recolhida, passa-se em seguida a apresentacao das
conclusdes principais do estudo e de algumas recomendacdes dele emergentes.
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Capitulo IV

Conclusdes e recomendacoes

O presente estudo assenta na defesa de uma concepcdo democratica da formacao profissional e
da educacao escolar, defendendo-se uma formacéo reflexiva de professores associada a uma
pedagogia para autonomia na escola, ambas capazes de conferir aos sujeitos um papel critico e

responsavel enquanto potenciais agentes de mudanca.

O estudo teve como objecto um conjunto de dimensdes das praticas de formacdo e de
supervisdo no curso de formacéo de professores de Francés da UEM, a partir das percepcoes
dos principais actores, pressupondo que o seu testemunho nos ajudaria a compreender

potencialidades e constrangimentos associados a essas praticas.

Com base na analise realizada, procuramos trazer a luz algumas conclusées e possiveis
recomendacoes relativas ao curriculo da formacao e aos processos de formacao e supervisao de
professores de Francés, com a preocupacao de salientar medidas ou condicdes de
desenvolvimento da qualidade do curso na instituicao de ensino superior em referéncia. Porém,
e como dissemos na introducdo, o presente estudo, longe de apresentar solucées para 0s
problemas da formacao de professores em Mocambique, apresenta pistas a partir das quais
essas solucdes poderdo eventualmente ser construidas pelos actores. Por outro lado, as
conclusdes e recomendacdes reportam-se a um contexto particular e serao transferiveis apenas
para contextos de formacdo similares. Reconhece-se, ainda, que no contexto da educacao em
Mocambique (tal como noutros contextos), “formar professores para serem agentes de
mudanca, pressupde nao sé que o poder politico lhes reconheca essa funcdo como implica que
lhes assegure os meios de o poderem ser efectivamente” (Estrela, 1994: 54). Assim, as
recomendacoes emergentes do estudo devem ser lidas com cuidado, pois a sua implementacao

nao depende unicamente dos actores da formacao.

A informacao recolhida permitiu concluir que as percepcoes dos sujeitos acerca do curso sao
globalmente positivas em muitos aspectos, nomeadamente no que diz respeito a promocao de
abordagens activas e comunicativas, ao desenvolvimento da autonomia dos estudantes e ao tipo
de competéncias desenvolvidas no estagio. No entanto, verificam-se também divergéncias e
contradicdes nas respostas, assim como a consciéncia de pontos criticos que deverao ser

objecto de melhoria. Salientamos em seguida algumas ideias principais decorrentes da analise,

Pagina | 87



reflectindo sobre elas a luz da visdo de educacdo e de formacdo que aqui se defende.
Incidiremos em aspectos menos consensuais ou mais problematicos, no sentido de promover a

reflexdo e o debate sobre a qualidade da formacao.

A educacao pode sensibilizar para uma intervencao significativa na resolucdo dos problemas das
sociedades. Para isso, ela tem de ser reflexiva, critica e responsavel na abordagem das
mudancas e transformacdes das sociedades contemporaneas, o que equivale a afirmar que deve
ir para além da pedagogia de modelo, favorecendo a compreensao de problemas reais e
complexos e a construcao de solucdes criativas e ajustadas aos contextos. Para tal, a formacéao
de professores deve inscrever-se numa matriz de saberes, atitudes e competéncias que
permitam a aprendizagem ao longo da vida, através do investimento na (auto)formacéo

permanente.

A preparacdo dos futuros professores para a (auto)formacdo permanente requer, desde logo, um
investimento na iniciacdo a investigacdo educacional ao longo do curso, dai que qualquer
curriculo de formacéo de professores deve estrategicamente consagrar um espaco de privilégio a

investigacao.

Relativamente & formacao de professores de Francés na UM, concluiu-se que a investigacdo
parece ter uma centralidade relativa, mesmo no que diz respeito aos formadores da
universidade. A quase auséncia de uma pedagogia para a investigacdo na formacdo de
professores da UEM pode induzir os formandos a separar a investigacdo do ensino, néo
desenvolvendo a consciéncia de que, enquanto professores, podem indagar criticamente as suas
praticas, no sentido de questionarem permanentemente o sentido das decisdes que tomam e a

visdo de pedagogia que essas decisdes traduzem.

A pouca centralidade da investigacdo na formacao dos professores ndao nos surpreende se
considerarmos que ao longo da histdria da educacéo ela tem sido habitualmente confiada a um
grupo de especialistas académicos, usualmente exterior as praticas quotidianas dos professores
no meio escolar. Como refere Vieira, mesmo nos contextos da formacao pos-graduada, nem

sempre a pedagogia da investigacao é pensada para os professores:

“Estes percebem-na, frequentemente, como uma formacdo necessaria mas alheia aos seus
interesses, que gera neles sentimentos de ignoréncia e inferioridade face a um cddigo
académico que nao dominam, mas que devem reproduzir para serem aceites na comunidade

que o legitima e é por ele legitimado.” (Vieira, 2010c: 201)
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Como estratégia de formacao, “a pedagogia da investigacdo, estando a servico da pedagogia
escolar, deve estar também ao servico dos educadores como investigadores”® (ibidem) e a
universidade precisa de estar atenta ao seu papel na formacao de profissionais reflexivos e
autonomos, para que estes possam, por suas proprias maos, conduzir o processo de estudo e

resolucdo dos problemas da experiéncia profissional.

Uma maior énfase na indagacao critica das praticas pedagodgicas implica, necessariamente, dar
a essa pratica um lugar de relevo nos cursos de formacao. Relativamente ao plano de estudos
de formacdo de professores de francés da UEM, vimos que parece haver uma incidéncia
excessiva na componente curricular e tedrica da formacdo, o que pode induzir a
sobrevalorizacdo do conhecimento universal e declarativo sobre os fenomenos da educacéo, um
conhecimento que é tendencialmente fragmentado nas diferentes disciplinas do curso. O tempo
de contacto com a pratica ocorre apenas no ultimo ano do curso e é considerado insuficiente por
muitos dos inquiridos, que recomendam que esse tempo seja estendido, embora a maioria
concorde que o curso “favorece a integracao teoria/pratica ao longo da formacao”, o que nos

parece ser um dado contraditério com o anterior.

Na nossa éptica, a integracao teoria/pratica num curso de formacao de professores implica uma
relacdo e desenvolvimento equilibrado entre as disciplinas tedricas e praticas, devendo elas

justificar-se e complementar-se reciprocamente:

“A teoria e a pratica pedagogicas apoiam-se e esclarecem-se mutuamente; por isso, o professor
deveria ser capaz de justificar as suas praticas a luz dos pressupostos, conceitos e principios a
que adere, tal como deveria aperfeicoar a sua compreensao teorica do ensino com base na

traducdo de conceitos e principios em praticas docentes reais.” (Ribeiro, 1993: 83)

A preparacao pedagodgica e o estagio foram apontados como elementos menos fortes no plano
de estudos do curso. Estes elementos estao interligados e a sua pouca expressao pode afectar
negativamente o tratamento pedagogico dos contetidos e a qualidade das praticas pedagogicas

em geral.

Por outro lado, os professores tutores revelam nao ter formacao sobre estratégias de supervisao.

Considerando que a supervisao é também uma estratégia de ensino e o oficio de ensinar implica

1 A autora usa preferencialmente o termo “educador como investigador” e ndo “professor investigador” para, como
explica, “enfatizar o proposito educativo da (pedagogia da) investigacdo e [também] para evitar uma associacéo
estreita do conceito a metodologia da investigacao - ac¢éo.”
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uma regulacao critica da pedagogia, podemos concluir que “a pedagogia sem supervisao sera
menos pedagogica, 0 que implica que qualquer professor deva desenvolver competéncias de
supervisao” (Vieira, 2011: 117). Se esse professor assumir funcles supervisivas, a sua
responsabilidade a este nivel sera ainda maior e a falta de formacédo neste ambito reflecte-se
necessariamente na qualidade da formacdo. A existéncia de praticas pedagogicas
supervisionadas nas escolas deveria prever a formacao dos professores tutores, uma vez que “o
motor da supervisao reside na construcdo de praticas e saberes mais adequados aos problemas
e desafios com que os profissionais se confrontam (...)" (Moreira, 2000: 139). Vimos que,
mesmo na universidade, nao existe investigacao consolidada neste dominio, o que pode agravar

a situacao.

Os professores tutores deverdo conhecer bem o projecto de formacdo da universidade, e
eventualmente participar na sua construcao, de forma a poderem ajudar os formandos a
desenvolver as competéncias profissionais desejadas e desejaveis. No entanto, como vimos,
parecem existir algumas lacunas ao nivel da coordenacdo universidade-escolas, o que pode
afectar negativamente a concretizacao de uma supervisao coerente de ambos os lados. Como
vimos também, alguns dos inquiridos reclamam uma maior presenca dos supervisores nas

escolas, nomeadamente para o acompanhamento do trabalho dos estagiarios.

Relativamente a coordenacao/colaboracéo interinstitucional entre a UEM e o Ministério da
Educacao em prol da formacao de professores de Francés na UEM, ficou evidente que, se bem
que exista, ndo tem implicacoes significativas para o curso. Esta conclusao leva-nos a afirmar
que o grau de comunicacao interinstitucional nao tem tido um espaco de destaque, pelo menos

na formacao de professores de Francés da UEM.

Pressupondo que o Ministério da Educacdo deve ter um papel importante na avaliacdo (estudo)
da qualidade do ensino nas escolas secundarias do pais, revela-se contraditério o seu
afastamento das instituicdes de formacdo de professores, cujas competéncias sdo de grande
interesse na resposta as politicas e estratégias definidas pela tutela para a educacao em

Mocambique.

As politicas educativas e os documentos reguladores da formacao recomendam a adopcao de
um ensino centrado nos alunos. No que diz respeito a promocdo de metodologias activas e

comunicativas no curso de Francés da UEM, verifica-se uma atitude positiva da generalidade dos

Pagina | 90



inquiridos face as mesmas, sendo referidas algumas actividades facilitadoras do seu
desenvolvimento e também alguns factores estruturais que o limitam, como o0 niimero excessivo
de alunos ou a falta de recursos. Contudo, as ideias expressas pelos inquiridos nao reflectem um
conhecimento aprofundado do que essas metodologias implicam. A formacao dos estagiarios (e
dos professores tutores) devera integrar uma actualizacdo em relacdo as novas abordagens no
ensino de linguas, nomeadamente em relacdo a conceitos como comunicacdo, autonomia,

plurilinguismo e pluriculturalismo, que nao sao explicitados no discurso dos sujeitos.

Relativamente ao desenvolvimento da autonomia profissional dos estudantes, que era objecto de
uma das perguntas colocadas, de uma forma geral, os inquiridos reconhecem que a autonomia
€ uma capacidade com a qual as pessoas buscam informacao util para a (auto)aprendizagem,
demandando que se enverede por estratégias que permitam o seu desenvolvimento. Também
aqui o conceito de autonomia profissional € um pouco difuso, nao se referindo explicitamente o
papel do questionamento e da problematizacdo da realidade a luz de teorias com potencial
transformador, para a criacéo de bases para aprender a aprender ao longo da vida. Deverao ser
desenvolvidas tarefas formativas que fomentem a reflexividade critica dos futuros professores,
por exemplo através do desenvolvimento de projectos reais do seu interesse, com o apoio dos

formadores (e dos professores tutores no caso do estagio).

No que diz respeito as competéncias de ensino desenvolvidas no estagio, ha uma concordancia
quase unanime entre os inquiridos relativamente a sua promocao no curso. Porém, persistem
divergéncias em relacdo ao desenvolvimento de algumas competéncias, nomeadamente as
capacidades de adaptar e construir materiais didacticos, avaliar as aprendizagens dos alunos e
agir em situacdes problematicas e de incerteza. Como sublinhamos anteriormente, estas

capacidades sao importantes ao desenvolvimento de uma pratica reflexiva.

Na generalidade, foram apontados diversos problemas relativos ao funcionamento do estagio,
alguns dos quais foram ja aqui referidos. Entre eles, a maioria dos inquiridos refere a existéncia
de turmas com um excessivo numero de alunos, poucos recursos de apoio ao ensino nas

escolas e o numero reduzido de observacoes de aulas pelo supervisor de UEM.

Relativamente a observacao de aulas, importa sublinhar que, tal como a investigacéo, ela é uma
das principais estratégias da formacdo de professores (v. Vieira & Moreira, 2011) e entende-se

que os futuros professores deveriam desenvolver competéncias de observacao para se
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familiarizarem criticamente com a complexidade dos fendmenos educativos. Segundo Estrela
(1994 58), a observacao pode ajudar a reconhecer e identificar fendmenos, apreender relacoes
sequenciais e causais, ser sensivel as reaccoes dos alunos, equacionar problemas e verificar
solucdes, recolher e interpretar informacao util a melhoria da pratica, situar-se criticamente face
a modelos pedagogicos existentes e realizar uma sintese entre teoria e pratica. No entanto, para
que os estagiarios usem a observacdo de modo produtivo, importa que 0s supervisores e 0s

professores tutores os ensinem a fazé-lo.

Reconhecendo que a qualidade da formacao de professores na UEM se depara com problemas,
os inquiridos adiantam algumas medidas e condicdes para a sua melhoria, nomeadamente:
maior coordenacao universidade-escolas, maior assisténcia as aulas pelos supervisores da UEM
e mais tempo de realizacdo do estagio (pratica pedagdgica supervisionada). Estas medidas
parecem ser importantes e decorrem da experiéncia vivida pelos actores inquiridos. Contudo, e
em funcao de outros dados do estudo, poderiamos acrescentar a necessidade de se assegurar a
formacao dos professores tutores, conferir a investigacao educacional um papel de maior relevo
na formacao e definir com maior clareza o estatuto profissional do professor tutor das escolas e
a carreira do supervisor/formador da universidade, de modo a que ambos possam incrementar

0 seu investimento na qualidade da formacao.

Julgamos que o estudo realizado aponta aspectos relevantes a melhoria das condicdes da
formacao/ supervisao dos futuros professores. Em resumo, salientariamos os seguintes, sob a

forma de questdes de reflexao:

e Como operacionalizar uma expressdo mais equilibrada das componentes tedrica e

pratica na formacao de professores?

e Como fomentar o contacto directo dos formandos com a realidade das escolas a partir
dos primeiros anos da formacao, assegurando que esse contacto os familiarize com os

problemas reais da profissdo?

e (Como iniciar os formandos na investigacao educacional, de modo a que possam
desenvolver projectos pedagogicos que 0s ajudem a problematizar as situacdes

educativas e a encontrar solucdes contextualizadas para as dificuldades da pratica?
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e Como valorizar o estatuto profissional dos professores tutores e criar condicdes para a

sua formacdo permanente enquanto parceiros das instituicoes de formacao?

e Como criar melhores condicbes para o incremento da investigacao educacional por parte

dos formadores/ supervisores, nomeadamente no campo da supervisao pedagogica?

e Como promover as relacdes de colaboracdo universidade-escolas na consecucao de

projectos formativos orientados por uma visao democratica da educacao?

O estudo apresenta também limitacdes que importa referir aqui e que apontam pistas de

trabalho para investigacdes futuras.

A primeira limitacao diz respeito ao facto de nao terem sido analisados os programas e materiais
de apoio das disciplinas do curso, ou entrevistados os docentes respectivos, 0 que nos permitiria

uma compreensao mais aprofundada do curriculo de formacéo.

A focagem num sé curso de uma universidade é também uma limitacdo que podera ser
colmatada com estudos que abranjam outros cursos de linguas da mesma instituicao, ou cursos
de linguas da UEM e da Universidade Pedagdgica, a fim de se obter uma maior compreensao do
processo de formacado de professores de linguas em Mocambique. Estudos semelhantes noutras
areas disciplinares serao igualmente importantes para se perceber em que medida existe uma

Unica cultura de formacao profissional nas universidades ou varias culturas de formacao.

Uma outra limitacdo é o facto de ndo se ter investigado as experiéncias dos inquiridos com
recurso a observacdo directa de aulas (dos supervisores/ formadores da UEM, dos estagiarios e
também dos professores tutores nas escolas) e/ ou de encontros supervisivos (seminarios com
os estagiarios). Considera-se necessario realizar estudos desta natureza, de forma a tornar

possivel uma maior aproximacao as praticas reais de formacédo,/ supervisao.

Da limitacao anterior decorre uma outra — nao foi possivel confrontar o discurso e o pensamento
dos sujeitos com a sua accao. Em investigacoes futuras mais aproximadas as praticas, seria
importante compreender mais aprofundadamente o modo como os actores desenvolvem a sua
accao e gerem a complexidade das situacdes que enfrentam, assim como o modo como as
politicas educativas e curriculares sado interpretadas e operacionalizadas nos contextos

profissionais.

Pagina | 93



Apesar das limitacdes referidas, julgamos que o presente trabalho apresenta um contributo Util
ao debate sobre a formacao/ supervisao nos cursos de formacao inicial de professores, em

particular no caso do curso analisado.

A questao da qualidade da educacao em Mocambique é de interesse nacional e nao se restringe
apenas as universidades como instituicdes responsaveis pela sua garantia. Nem todos os
professores de lingua que leccionam no Ensino Secundario Geral em Mocambique tiveram ai a
sua formacao inicial. Existem professores provenientes de outras instituicées de formacao a que
nao fizemos referéncia, testemunhando outros modelos de formacédo de professores, como € o
caso da Associacao para o Desenvolvimento de Povo para o Povo (ADPP), mais conhecida por
Escola de professores do futuro, e dos Centros de Formacédo de Professores para o Ensino
Basico, as quais os resultados deste estudo poderdao também interessar e que devem, elas

mesmas, constituir terreno de investigacao.

Espera-se que o estudo agora apresentado, a par de outros ja realizados e em curso, represente
mais um passo na construcdo de conhecimento sobre a formacao inicial de professores em
Mocambique, e como tal tenha utilidade para investigadores, formadores/ supervisores,
professores tutores e professores, apoiando processos de reflexdo e debate sobre o que ja se
conseguiu fazer e o que esta ainda por fazer neste campo de intervencao, do qual depende, em

grande medida, a qualidade da educacao nas nossas escolas.
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Anexo 1=

Questionario “A FORMACAO DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM” (Versdo para estagiarios)

A FORMA(;T\O DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM
- OPINIOES DOS ESTAGIARIOS -

Este questionario faz parte de um estudo sobre formacdo /supervisdo de professores de Francés na Universidade

Eduardo Mondlane (UEM) em Maputo - Mocambique. O estudo realiza-se na Universidade do Minho em Braga -

Portugal, no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo - supervisdo Pedagdgica na Educacdo em Linguas

Estrangeiras. Agradecemos, desde ja, a sua valiosa colaboracdo, assegurando que as respostas sao anonimas e
confidenciais.

0 investigador responsavel: José Marra

A orientadora: Doutora Flavia Vieira

Sexo: Masculino: Feminino: Idade:
Ja é professor ou deu aulas anteriormente? Sim: Nao:
Se é professor ou ja deu aulas, preencha a seguinte tabela:

Nivel de ensino em que ensina ou Disciplinas que ensino ou ensinou Tempo de experiéncia de ensino
ensinou

1. No programa do curso de formacdo de professores de Francés da UEM, na pagina 4, afirma-se que “O
graduado em ensino de Francés deve ser capaz de aplicar metodologias activas e diversificadas.” No
programa do Estagio, fala-se ainda na promocao de uma abordagem comunicativa. Em que medida pensa
que o curso o/a tem preparado na utilizacdo desta metodologias? E se isso nao acontece, porqué?

2. Ainda no programa do curso de formacdo de professores de Francés da UEM, na pagina 5, prevé-se que os
professores devem “adquirir progressivamente autonomia na formacao continua e na actuacao profissional.”
Em que medida pensa que o curso tem desenvolvido a sua autonomia? Se isso ndo acontece,
porqué?

» Neste anexo, tal como nos anexos 2 e 3, 0s questionarios sdo apresentados num formato mais reduzido do que o
que foi utilizado com os participantes, por razdes de economia de espaco.
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3. 0 que pensa da organizacdo do curso de formacao de professores de Francés da UEM? Expresse a sua

opiniao (X) usando a seguinte escala:

CT: Concordo Totalmente C: Concordo  ?: Nao tenho opinido D: Discordo DT: Discordo Totalmente

0 curso de formacao de professores de Francés da UEM...

CT

C

D

DT

1.tem disciplinas suficientes para uma boa preparacao linguistica e
cultural

2. tem disciplinas suficientes para uma boa preparacao
pedagdgica/didactica

3.tem disciplinas suficientes para uma boa compreensao dos fenémenos
educativos

4 favorece a integracao teoria/pratica ao longo da formacéo

5.tem tempo suficiente de pratica pedagogica supervisionada nas escolas

6. oferece informacao suficiente sobre os programas das disciplinas
(objectivos, contetidos, metodologias de ensino e de avaliacéo)

7.motiva os formandos para a futura profissao

4. Que competéncias de ensino tem vindo a desenvolver no seu Estagio? Expresse a sua opinido (X) usando a

seguinte escala:

M: Muito R: Razoavelmente ?: Nao tenho opinido definida P: Pouco N: Nada

Competéncia de ensino que tenho desenvolvido no Estagio

1.capacidade de analisar e gerir o programa de Francés

2.capacidade de analisar e usar o manual escolar de Francés

3.Capacidade de planificar unidades didacticas/aulas

4.capacidade de explorar metodologias activas e comunicativas

5.capacidade de adaptar e construir materiais didacticos

6.capacidade de interagir com os alunos e promover a interaccao

7.capacidade de manter a disciplina em sala de aula

8.capacidade de avaliar as aprendizagens dos alunos

9.capacidade de agir em situacdes problematicas, imprevistas ou de
incerteza

10.capacidade de reflectir sobre a pratica

11.capacidade de reajustar/inovar a pratica

12.capacidade de trabalhar em grupo com outros colegas/professores

13.criatividade didéactica

14 espirito critico

Outras competéncias que tenho desenvolvido no estagio:

Que problemas afectam negativamente a qualidade da sua formacdo no Estagio? Assinale (X) apenas os
problemas que considera graves de acordo com a sua experiéncia pessoal.

Problemas que afectam negativamente a minha formacao no Estagio

1. A minha insuficiente preparacéao linguistica/cultural antes do Estagio

2. A minha insuficiente preparacao pedagogica/didactica antes do Estagio

3. Dificuldades em integrar na pratica de ensino o conhecimento anterior adquirido

4. Pouca motivacdo pessoal para o ensino

5. Falta de formacao do supervisor da UEM sobre estratégias de supervisao

6.Falat de formacao do supervisor da UEM sobre estratégias de ensino

7.Numero elevado de estagiarios do supervisor da UEM para acompanhar no Estagio

8. Numero reduzido de observacdes de aulas pelo supervisor da UEM
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9.Numero reduzido de seminarios com o supervisor da UEM

10. Falta de formacao do professor tutor da escola sobre estratégias de supervisao

11. Falta de formacao do professor tutor sobre estratégias de ensino

12. Numero reduzido de observacdes de aulas pelo professor tutor da escola

13. Numero reduzido de seminarios com o professor tutor da escola

14. Falta de coordenacao entre o supervisor da UEM e o professor tutor da escola

15. Falta de coordenacao geral do Estagio ao nivel da UEM

16. Poucos recursos de apoio ao ensino nas escolas (salas, meios informaticos, biblioteca...)

17. Turmas com um excessivo nimero de alunos

18. Alunos pouco interessados na aprendizagem do Francés

19. Alunos com problemas de comportamento (indisciplina)

20. Alunos desmotivados face a escola em geral

Outros problemas graves:

6. Que medidas podem melhorar a qualidade da formacao/supervisdo no curso de formacao de professores de
Francés da UEM? Indique um maximo de 4 medidas que deveriam ser implementadas de futuro

@

Mais uma vez, agradecemos a sua colaboracao
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Anexo 2
Questionario “A FORMACAO DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM” (Versao para prof. tutores)

A FORMACAO DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM
- OPINIOES DOS PROFESSORES TUTORES NAS ESCOLAS -

Este questionario faz parte de um estudo sobre formacdo /supervisdo de professores de Francés na Universidade

Eduardo Mondlane (UEM) em Maputo — Mocambique. O estudo realiza-se na Universidade do Minho em Braga -

Portugal, no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo - supervisdo Pedagdgica na Educacdo em Linguas

Estrangeiras. Agradecemos, desde ja, a sua valiosa colaboracao, assegurando que as respostas sdo andénimas e
confidenciais.

0 investigador responsavel: José Marra

A orientadora: Doutora Flavia Vieira

Dados profissionais:
N° de anos de experiéncia de ensino: N° de anos de experiéncia na supervisdo de estagio:
Fez formacao em supervisdo? Nao: Sim: Indique qual:

1. No programa do curso de formacdo de professores de Francés da UEM, na pagina 4, afirma-se que “O
graduado em Ensino de Francés deve ser capaz de aplicar metodologias de ensino activas e
diversificadas.” No mesmo programa do Estagio, fala-se ainda na promocdo de uma abordagem
comunicativa. Em que medida pensa que o curso prepara os formandos na utilizacdo destas
metodologias? Se isso ndo acontece, porqué?

2. Ainda no programa do curso de formacao de professores de Francés da UEM, na pagina b5, prevé-se que
os professores devem “adquirir progressivamente autonomia na formacdo continua e na actuacao
profissional.” Em que medida pensa que o curso desenvolve a autonomia dos formandos? Se isso nao
acontece, porqué?
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3. 0 que pensa da organizacdo do curso de formacédo de professores de Francés da UEM? Expresse a sua
opinido (X) usando a seguinte escala:
CT: Concordo Totalmente C: Concordo ?: N&o tenho opinido D: Discordo DT: Discordo Totalmente

0 curso de formacao de professores de Francés da UEM.... CT |C |? D DT
1. tem disciplinas suficientes para uma boa preparacéo linguistica e cultural
2.tem disciplinas suficientes para uma boa preparacao pedagogica/didactica
3. tem disciplinas suficientes para uma boa compreensao dos fendmenos
educativos

4. favorece a integracao teoria/pratica ao longo da formacéo

5.tem tempo suficiente de pratica pedagogica supervisionada nas escolas
6.0oferece informacao suficiente sobre os programas das disciplinas (objectivos,
conteudos, metodologias de ensino e de avaliacéo....)

7.motiva os formandos para a futura profissao

4, Que competéncias de ensino desenvolvem os formandos no Estagio? Expresse a sua opinido usando a
seguinte escala:
M: Muito R: Razoavelmente ?: Nao tenho opinido definida P: Pouco N: Nada

Competéncias de ensino que os formandos desenvolvem no Estagio M| R|? P |N

1.capacidade de analisar e gerir o programa de Francés

2.capacidade e usar o manual escolar de Francés

3.capacidade de planificar unidades didacticas/aulas

4.capacidade de explorar e utilizar metodologias activas e comunicativas

5.capacidade de adaptar e construir materiais didacticos

6.capacidade de interagir com 0s alunos e promover a interaccdo

7.capacidade de manter a disciplina em sala de aula

8.capacidade de avaliar as aprendizagens dos alunos

9.capacidade de agir em situacdes problematicas, imprevistas ou de incerteza

10.capacidade de reflectir sobre a pratica

11.capacidade de reajustar/inovar a pratica

12.capacidade de trabalhar em grupo com outros colegas/professores

13.criatividade didactica

14.espirito critico

Outras competéncias desenvolvidas no estagio:

5. Que competéncias afectam negativamente a qualidade da formacéo dos alunos no Estagio? Expresse a
sua opinido (X) usando a seguinte escala:

PMF: Problema Muito frequente PPF: Problema Pouco Frequente PI: Problema Inexistente

Problemas que afectam negativamente a qualidade da formacao no Estagio: PMF | PPF

1.Insuficiente preparacéo linguistica/cultural dos alunos antes do estagio

2.Insuficiente preparacédo pedagdgica/didactica dos alunos antes do estagio

3.Dificuldade dos estagiarios em integrar conhecimento anterior na pratica de ensino

4.Pouca motivacao dos estagiarios para o ensino

5.falta de formacé&o dos supervisores da UEM sobre estratégias de supervisdo

6.Falta de formacao dos supervisores da UEM sobre estratégias de ensino

7.Numero elevado de estagiarios do supervisor da UEM para acompanhar no estagio

8.Numero reduzido de observacdes de aulas pelo supervisor da UEM

9.Numero reduzido de seminarios entre supervisores da UEM e os estagiarios

10.Falate de formacéo dos professores tutores das escolas sobre estratégias de supervisdo

11.Falta de formacéo dos professores tutores sobre estratégias de ensino
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12.Numero reduzido de observacdes de aulas pelo professor tutor da escola

13.Numero reduzido de seminarios entre o professor tutor da escola e os estagiarios

14 falta de coordenacdo entre os supervisores da UEM e os professores tutores das escolas

15.falta de coordenacao geral do Estagio ao nivel da UEM

16.Poucos recursos de apoio ao ensino nas escolas (salas, meios informaticos, biblioteca...)

17.Turmas com um excessivo numero de alunos

18.alunos pouco interessados na aprendizagem do Francés

19.Alunos com problemas de comportamento (indisciplina)

20.Alunos desmotivados face a escola em geral

Outros problemas mais frequentes:

6. Que medidas podem melhorar a qualidade da formacao/supervisdo no curso de formacéo de professores
de Francés da UEM? Indique um maximo de 4 medidas que deveriam ser implementadas de futuro:

el AN b

Mais uma vez, agradecemos a sua colaboracao!
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Anexo 3
Questionario “A FORMACAO DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM” (Versao para sup/form)

A FORMACAO DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM
- OPINIOES DOS SUPERVISORES/FORMADORES DO ESTAGIO DA UEM -

Este questionario faz parte de um estudo sobre formacédo /supervisdo de professores de Francés na Universidade

Eduardo Mondlane (UEM) em Maputo — Mocambique. O estudo realiza-se na Universidade do Minho em Braga -

Portugal, no ambito do Mestrado em Ciéncias da Educacdo - supervisdo Pedagdgica na Educacdo em Linguas

Estrangeiras. Agradecemos, desde ja, a sua valiosa colaboracdo, assegurando que as respostas sdo anonimas e
confidenciais.

0 investigador responsavel: José Marra

A orientadora: Doutora Flavia Vieira

Dados profissionais:

Grau académico (curso):
N° de anos de experiéncia de ensino: N° de anos de experiéncia na supervisdo de estagio:
Fez formacao em supervisdo? Nao: ___ Sim: Indique qual:

1. No programa do curso de formacédo de professores de Francés da UEM, na pagina 4, afirma-se que “O
graduado em Ensino de Francés deve ser capaz de aplicar metodologias de ensino activas e
diversificadas.” No mesmo programa do Estagio, fala-se ainda na promocdo de uma abordagem
comunicativa. Em que medida pensa que o curso prepara os formandos na utilizacdo destas
metodologias? Se isso ndo acontece, porqué?

2. Ainda no programa do curso de formacao de professores de Francés da UEM, na pagina 5, prevé-se que
os professores devem “adquirir progressivamente autonomia na formacdo continua e na actuacéo
profissional.” Em que medida pensa que o curso desenvolve a autonomia dos formandos? Se isso nao
acontece, porqué?
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3. 0O que pensa da organizacdo do curso de formacédo de professores de Francés da UEM? Expresse a sua
opinido (X) usando a seguinte escala:
CT: Concordo Totalmente C€: Concordo ?: Nao tenho opinido D: Discordo DT: Discordo Totalmente

0 curso de formacao de professores de Francés da UEM.... CT |C |? D DT

1. tem disciplinas suficientes para uma boa preparacao linguistica e cultural

2.tem disciplinas suficientes para uma boa preparacao pedagodgica/didactica

3. tem disciplinas suficientes para uma boa compreensao dos fendmenos
educativos

4. favorece a integracao teoria/pratica ao longo da formacao

5.tem tempo suficiente de pratica pedagogica supervisionada nas escolas

6.0oferece informacao suficiente sobre os programas das disciplinas (objectivos,
conteudos, metodologias de ensino e de avaliacéo....)

7.motiva os formandos para a futura profissdo

4, Que competéncias de ensino desenvolvem os formandos no Estagio? Expresse a sua opinido usando a
seguinte escala:
M: Muito R: Razoavelmente ?: Nao tenho opinido definida P: Pouco N: Nada

Competéncias de ensino que os formandos desenvolvem no Estagio M| R|? P |N

1.capacidade de analisar e gerir o programa de Francés

2.capacidade e usar o manual escolar de Francés

3.capacidade de planificar unidades didacticas/aulas

4.capacidade de explorar e utilizar metodologias activas e comunicativas

5.capacidade de adaptar e construir materiais didacticos

6.capacidade de interagir com 0s alunos e promover a interaccdo

7.capacidade de manter a disciplina em sala de aula

8.capacidade de avaliar as aprendizagens dos alunos

9.capacidade de agir em situacdes problematicas, imprevistas ou de incerteza

10.capacidade de reflectir sobre a pratica

11.capacidade de reajustar/inovar a pratica

12.capacidade de trabalhar em grupo com outros colegas/professores

13.criatividade didactica

14.espirito critico

Outras competéncias desenvolvidas no estagio:

5. Que competéncias afectam negativamente a qualidade da formacéo dos alunos no Estagio? Expresse a
sua opinido (X) usando a seguinte escala:
PMF: Problema Muito frequente PPF: Problema Pouco Frequente PI: Problema Inexistente

Problemas que afectam negativamente a qualidade da formacao no Estagio: PMF | PPF

1.Insuficiente preparacéo linguistica/cultural dos alunos antes do estagio

2.Insuficiente preparacédo pedagdgica/didactica dos alunos antes do estagio

3.Dificuldade dos estagiarios em integrar conhecimento anterior na pratica de ensino

4.Pouca motivacao dos estagiarios para o ensino

5.falta de formacé&o dos supervisores da UEM sobre estratégias de supervisdo

6.Falta de formacao dos supervisores da UEM sobre estratégias de ensino

7.Numero elevado de estagiarios do supervisor da UEM para acompanhar no estagio

8.Numero reduzido de observacdes de aulas pelo supervisor da UEM

9.Numero reduzido de seminarios entre supervisores da UEM e os estagiarios

10.Falate de formacéo dos professores tutores das escolas sobre estratégias de supervisdo

11.Falta de formacéo dos professores tutores sobre estratégias de ensino

12.Numero reduzido de observacdes de aulas pelo professor tutor da escola
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13.Numero reduzido de seminarios entre o professor tutor da escola e os estagiarios

14 falta de coordenacdo entre os supervisores da UEM e os professores tutores das escolas

15.falta de coordenacéo geral do Estagio ao nivel da UEM

16.Poucos recursos de apoio ao ensino nas escolas (salas, meios informaticos, biblioteca...)

17.Turmas com um excessivo numero de alunos

18.alunos pouco interessados na aprendizagem do Francés

19.Alunos com problemas de comportamento (indisciplina)

20.Alunos desmotivados face a escola em geral

Outros problemas mais frequentes:

6. Que medidas podem melhorar a qualidade da formacao/supervisdo no curso de formacéo de professores
de Francés da UEM? Indique um maximo de 4 medidas que deveriam ser implementadas de futuro:

5.

6.
7.
8

Mais uma vez, agradecemos a sua colaboracao!
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Anexo 4

Respostas dos supervisores/ formadores as questoes dos questionarios

A FORMACAO DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM
-OPINIOES DOS SUPERVISORES DE ESTAGIO NA UNIVERSIDADE-

1. Dados profissionais

Grau académico N* de anos de experiéncia de | N° de anos de Formacao em
(curso) ensino experiéncia na Supervisio
supervisao de
estagio
1 Licenciatura em 04 02 Sem formacao
Ensino de FLE
2 Lic.Trad/Interpret. 02 02 Sem formacao
Port/Francés
3 Mestrado em 16 10 Sem formacao
Ciéncias de
Linguagem e
Didactica de FLE
4 Lic. em FLE 05 05 Sem formacao
5 Lic em FLE 06 05 Sem formacao

Registo de respostas ao Questionario

1. No programa do curso de formacao de professores de Francés da UEM, na pagina 4. Afirma-
se que “0 graduado em ensino de Francés deve ser capaz de aplicar metodologias de ensino
activas e diversificadas.” No programa do Estagio, fala-se ainda na promocao de uma
abordagem comunicativa. Em que medida pensa que o curso prepara os formandos na
utilizacao destas metodologias? Se isso nao acontece, porqué?

Para mim acontece, porque os graduados sao incutidos a envolver o aluno na aprendizagem, isto ¢, o aluno é visto
como o dinamizador dos conteudos ministrados. E quanto a abordagem comunicativa é uma realidade porque
somos preparados através dos trabalhos expositivos, bem como incutidos de que a aprendizagem esta centrada no
aluno (PS 1).

Logo no seu primeiro contacto com as cadeiras profissionalizantes, ou seja, com as cadeiras ligadas a pedagogia de
linguas estrangeiras, em particular o Francés, os estudantes sao treinados a colocar os seus alunos no centro do

acto pedagdgico, através de interaccdes e uso de documentos auténticos (PS 2).

Os ensinamentos tedricos (+) praticas pedagogicas (=) o graduado aplica no terreno durante a sua formacéo. O que
a literatura didactica diz em relacéo a pratica (estagio pedagogico) (PS 3).

Eles sdo bem preparados na medida em que sdo levados a conhecer as diferentes metodologias e por fim sao
levados a por em pratica (PS 4).

Nas simulacdes de aulas o aluno é obrigado a pdér em pratica uma abordagem comunicativa, sendo, mesmo perante
colegas, esses nao reagirao (PS 5).
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2. Ainda no programa do curso de formacao de professores de Francés da UEM, na pagina 5,
prevé-se que os professores devem “Adquirir progressivamente autonomia na formacao
continua e na actuacao profissional.” Em que medida pensa que o curso desenvolve a
autonomia dos formandos? Se isso nao acontece, porqué?

Para mim é uma realidade porque o professor é que melhor conhece a realidade do aluno, desta forma ha uma
necessidade de adquirir uma autonomia para melhor a desenvolver as suas capacidades (PS 1).

A autonomia ¢ cultivada através de trabalhos individuais de pesquisa. Mas também ha trabalhos realizados em
grupos, o que incentiva o espirito de independéncia na busca de solucdes aos problemas académicos (PS 2).

A resposta dada em 1 pode servir neste caso (PS 3).
Sem resposta para a segunda pergunta (PS 4).
O curso desenvolve essa capacidade a partir da maneira em que eles sdo obrigados a investigar para fazer

seminarios e simular aulas (PS 5).

3. 0 que pensa da organizacao do curso de formacao de professores de Francés da UEM? Expresse
a sua opinido (X) usando a seguinte escala:

CT: Concordo Totalmente C: Concordo ?: N&o tenho opinido D: Discordo DT: Discordo Totalmente
O curso de formacao de professores de Francés da UEM..... CT |C ? |D |DT
1. Tem disciplinas suficientes para uma boa preparacéo linguistica e cultural 1 4 0 (0 |O
2. Tem disciplinas suficientes para uma boa preparacado pedagbgica/didactica 1 2 1 1 0
3. Tem disciplinas suficientes para uma boa compreensao dos fenomenos educativos 1 0 2 |2 |0
4. Favorece a integracao teoria/pratica ao longo da formacéo 1 3 0 1
5. Tem tempo suficiente de pratica pedagogica supervisionada nas escolas 0 3 0 (1 1
6. Oferece informacao suficiente sobre os programas das disciplinas (objectivos, contetidos, 1 4 0 (0 |O
metodologias de ensino e de avaliacao)
7. Motiva os formandos para a futura profissao 1 4 0 (0 |O
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4. Que competéncias de ensino desenvolvem os formandos no Estagio? Express a sua opinido (X)

usando a seguinte escala:

M: Muito R: Razoavelmente  ?: Nao tenho opinido definida P: Pouco N: Nada

Competéncias de ensino que os formandos desenvolvem no Estagio M | R ? P | N
1. Capacidade de analisar e gerir o programa de Francés 1 3 1 (0 |0
2. Capacidade de analisar e usar o manual escoar de Francés 2 2 1 |0 |0
3. Capacidade de planificar unidades didacticas/aulas 3 2 0 |0 |O
4. Capacidade de explorar metodologias activas e comunicativas 4 1 0 |0 |O
5. Capacidade de adaptar e construir materiais didacticos 0 2 1 |2 ]0
6. Capacidade de interagir com os alunos e promover interaccdo 4 1 0 |0 |O
7. Capacidade de manter disciplina em sala de aula 3 2 0 |0 |O
8. Capacidade de avaliar as aprendizagens dos alunos 1 3 1 ([0 |0
9. Capacidade de agir em situacdes problematicas, imprevistas ou de incerteza 0 5 0 |0 |O
10. Capacidade de reflectir sobre a pratica 3 1 1 (0 |0
11. Capacidade de reajustar/inovar a pratica 0 (3 1 1 |0
12. Capacidade de trabalhar em grupo com outros colegas/professores 2 3 0 |0 |O
13. Criatividade didactica 1 2 2 |0 |0
14. Espirito critico 1 2 0 |2 |0

Outras competéncias desenvolvidas no Estagio: apenas um supervisor é que reagiu “Criacdo de espirito de dinamismo e

criatividade/trabalho sob presséao.

5. Que problemas afectam negativamente a qualidade da formacao dos alunos no Estagio? Expresse
a sua opinido (X) usando a seguinte escala:
PMF: Problema Muito Frequente  PPF: Problema Pouco Frequente PI: Problema Inexistente

Problemas que afectam negativamente a qualidade da formacéao no Estagio PMF | PPF | PI
1. Insuficiente preparacéo linguistica/cultural dos alunos antes do estagio 1 4 0
2. Insuficiente preparacao pedagdgica/didactica dos alunos antes do estagio 0 4 1
3. Dificuldade dos estagiarios em integrar conhecimento anterior na pratica de ensino 1 4 0
4. Pouca motivacdo dos estagidrios para o ensino 1 3 1
5. Falta de formacéo dos supervisores da UEM sobre estratégias de supervisdo 0 3 2
6. Falta de formacdo dos supervisores da UEM sobre estratégias de ensino 0 1 4
7. Numero elevado de estagiarios do supervisor da UEM para acompanhar no estagio 1 3 1
8. Numero reduzido de observacdes de aulas pelo supervisor da UEM 2 2 1
9. Numero reduzido de seminarios entre supervisores da UEM e estagiarios 2 2 1
10. Falta de formacao dos professores tutores das escolas sobre estratégias de superviséo 2 2 1
11. Falta de formacao dos professores tutores das escolas sobre estratégias de ensino 0 4 1
12. Numero reduzido de observacdes de aulas pelo professor tutor da escola 1 4 0
13. Numero reduzido de seminarios entre o professor tutor da escola e os estagiarios 0 5 0
14. Falta de coordenacéo entre os supervisores da UEM e os professores tutores das escolas 1 3 1
15. Falta da coordenacéo geral do Estagio ao nivel da UEM 0 1 4
16. Poucos recursos de apoio ao ensino nas escolas (salas, meios informaticos, biblioteca...) 4 1 0
17. Turmas com um excessivo numero de alunos 4 1 0
18. Alunos pouco interessados na aprendizagem do Francés 1 4 0
19. Alunos com problemas de comportamento (indisciplina) 1 3 1
20. Alunos desmotivados face a escola em geral 0 4 1

Outros problemas mais frequentes:
Todos os Inquiridos (I) ndo apontaram outros problemas mais frequentes para além dos escrutinados acima.
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6. Que medidas podem melhorar a qualidade da formacao/supervisio no curso de formacao de
professores de Francés na UEM? Indique um maximo de quatro medidas que deveriam ser
implementadas de futuro:

PS 1: (1) Tempo consideravel dos estagiarios com professores da UEM com estagio, (2) maior numero de disciplinas deve
ser ministrado em Francés;

PS 2: “Sugiro a solucao dos problemas indicados na questdo n°5 pelos n°s 5, 10 e 13.”

PS 3: (1) Maior coordenacéo entre professores da UEM com os professores tutores nas escolas, (2) Mais tempo de pratica
pedagogica (Estagio): observacao e prise en main, (3) Mais seminarios de discussdo durante o Estagio (analise das
dificuldades encontradas)

PS 4: (1) Introduzir cadeiras de psicopedagogia, (2) colocar os estagidrios mais tempo no terreno/pratica, mostra-los um
leque diversificado de metodologias a implementar em turmas numerosas.

PS 5: N&o identificou medidas para a melhoria da qualidade da formacéo de professores de Francés.
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Anexo 5

Respostas dos professores tutores as questoes dos questionarios

A FORMACAO DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM
-OPINIOES DOS PROFESSORES TUTORES DO ESTAGIO NAS ESCOLAS-

Dados profissionais

Grau académico N¢ de anos de N¢ de anos de Formacao em
(curso) experiéncia de ensino experiéncia na Supervisao
supervisao de
estagio
1 Bacharelato em FLE 15 06 Sem formacao
2 | Licenciatura em FLE 06 03 Sem formacao
3 4° ano do curso de FLE 02 0 Sem formacao
4 Licenciatura em FLE 04 01 Sem formacao
5 Lic. Trad/Interpretacéo 04 02 Sem formacao
Francés/Portugués
6 Licenciatura em FLE +10 02 Sem formacao
7 Licenciatura em FLE e PAGE 10 02 Sem formacao
8 Bacharelato em FLE 04 03 Sem formacao

1. No programa do curso de formacao de professores de Francés da UEM, na pagina 4, afirma-
se que “O graduado em Ensino de Francés deve ser capaz de aplicar metodologias de
ensino activas e diversificadas”. No programa do Estagio, fala-se ainda na promociao de
uma abordagem comunicativa. Em que medida pensa que o curso prepara os formandos na
utilizacao destas metodologias? Se isso nao acontece, porqué?

“0 professor (...) incentiva o estagiario para usar a abordagem comunicativa porque é importante no ensino duma
lingua estrangeira. Pois ela facilita a interaccéo entre o professor e o aluno, ela possibilita a analise da performance
e da competéncia do aluno.” (PT1)

“0 curso de formacado na especialidade de ensino de Francés Lingua Estrangeira prepara professores para serem
capazes de usar varias metodologias de esino, tais como visuais, audiovisuais, mimicas e outras com o objectivo de
tornar as aulas de Francés activas e comunicativas, isto €, os alunos devem interagir entre eles, entre eles com o
professor e vice-versa.” (PT 2)

“N&o tenho opinido.” (PT 3)

“0O professor prepara os formandos na utilizacdo da abordagem comunicativa “approche communicative” que se
traduz nas varias cadeiras curriculares do curso. Os formandos sdo capazes de centrar a aprendizagem da lingua
francesa no aluno e na propria comunicacado onde ele é o actor principal. No entanto, apds a formacao pode-se
deparar com certas dificuldades como [por exemplo] o nimero excessivo de alunos por turma onde a interaccéo
aluno/professor torna-se dificil.” (PT 4)

“N&o conheco o documento.” (PT 5)
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“Nao sei porque ndo conheco as metodologias usadas na UEM, uma vez que eu fui formada na Universidade
Pedagdgica (UP).” (PT 6)

“Né&o conheco o documento.” (PT 7)

“O documento nao ¢ facultado aos professores; talvez se a UEM enviasse dois programas (cépia) incluindo um
exemplar ao professor tutor. Se é que o director da escola tem acesso ao mesmo.” (PT 8)

2. Ainda no programa do curso de formacao de professores de Francés da UEM, na pagina 5,
prevé-se que os professores devem “adquirir progressivamente autonomia na formacao
continua e na actuacao profissional”. Em que medida pensa que o curso desenvolve a
autonomia dos formandos? Se isso ndo acontece, porqué?

“Os professores encorajam os formandos de modo a se empenhar na profissdo fazendo estudos continuos de modo
a progredir na sua carreira.” (PT 1)

“No caso do ensino da lingua francesa temos o privilégio de ter uma formacao continua do tipo estagios de
capacitacdo pedagdgica onde se trocam experiéncias entre os professores da mesma lingua (lingua francesa), isto
¢, uma oportunidade de se fazer um intercambio.” (PT 2)

“A autonomia na formacdo continua e na actuacao profissional sdo desenvolvidos duma forma linear, uma vez ja
pré-estabelecidos no plano de estudo da formacao de professores de Francés, isto ¢, os estudantes saem munidos
de conhecimentos pedagégicos, didacticos em vista a ultrapassar qualquer impasse que pode advir no percurso da
sua profissdo.” (PT 3)

“A autonomia dos formandos verifica-se na habilidade do professor de, sem sair do programa previsto pelo Sistema
de Educacéo, procurar outras fontes, outros métodos, outras metodologias sempre tendo em conta os objectivos a
alcancar. Por exemplo, os manuais “Bizutages” e “Mots Croisés” podem ter bastante utilidade nos adolescentes
mas ndo para jovens e adultos mesmo se os contetdos linguisticos, comunicativos, socioculturais forem os
mesmos.” (PT 4)

“Depende, por vezes desenvolve, por vezes nao. Esta autonomia sé é desenvolvida quando dispomos das condi¢des
necessarias como por exemplo: o interesse por parte dos estudantes, o nimero de estudantes com o qual
trabalhamos, a existéncia ou ndo do material didactico, etc.” (PT 5)

“Os professores podem adquirir autonomia se se esforcarem nesse sentido. Contudo, é necessario que 0s mesmos
tenham o minimo de condicdes para trabalhar como por exemplo, o material pedagogico e também ter em conta o
numero de alunos.” (PT 6)

“Né&o conheco o documento.” (PT 7)

“Através dos estagios, na medida em que ha interaccéo entre professores estagiarios e professores tutores; também
a realidade no terreno das praticas pedagogicas com a realidade dos alunos no terreno. Os alunos acabam
desenvolvendo a destreza na area psico-pedagogica.” (PT 8)

3. 0 que pensa da organizacao do curso de formacao de professores de Francés da UEM? Expresse
a sua opinido (X) usando a seguinte escala:

CT: Concordo Totalmente €: Concordo ?: Nao tenho opinidao D: Discordo DT: Discordo Totalmente

O curso de formacao de professores de Francés da UEM....

CT

Cc

Q

T

Tem disciplinas suficientes para uma boa preparacéo linguistica e cultural

Tem disciplinas suficientes para uma boa preparacdo pedagogica/didactica

Tem disciplinas suficientes para uma boa compreensao dos fendmenos educativos

Favorece a integracdo teoria/pratica ao longo da formacao

Tem tempo suficiente de pratica pedagodgica supervisionada nas escolas

AN ISR Bl I I Ll R

Oferece informacéo suficiente sobre os programas das disciplinas (objectivos, contetdos,
metodologias de ensino e de avaliacdo)

= (O (= (NN (=

NINW|O |- |~

WA WO W W~
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Qo000 |C

Motiva os formandos para a futura profisséo

—_

w

(3]

o
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4. Que competéncias de ensino desenvolvem os formandos no Estagio? Express a sua opinido (X)

usando a seguinte escala:
M: Muito R: Razoavelmente  ?: Nao tenho opinido definida P: Pouco N: Nada

Competéncias de ensino que os formandos desenvolvem no Estagio

1. Capacidade de analisar e gerir o programa de Francés

Capacidade de analisar e usar 0 manual escolar de Francés

Capacidade de planificar unidades didacticas/aulas

Capacidade de explorar metodologias activas e comunicativas

Capacidade de adaptar e construir materiais didacticos

Capacidade de interagir com os alunos e promover a interaccéo

Capacidade de manter a disciplina em sala de aula

Capacidade de avaliar as aprendizagens dos alunos

O |00 N0 O B (P

Capacidade de agir em situacdes problematicas, imprevistas ou de incerteza

—
o

. Capacidade de reflectir sobre a pratica

—
—_

. Capacidade de reajustar/inovar a pratica

—_
N

. Capacidade de trabalhar em grupo com outros colegas/professores

—
w

. Criatividade didactica

._.
&

Espirito critico
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Outras competéncias desenvolvidas no Estagio:

“Os estudantes estagiarios tém o alto espirito de ajuda para com os seus educandos para a sua propria boa imagem.” (PT 3)

“Compreensao de fendmenos educativos: solucdes as situacdes problematicas imprevistas no terreno.” (PT 8)

5. Que problemas afectam negativamente a qualidade da formacao dos alunos no Estagio? Expresse

a sua opinido (X) usando a seguinte escala:

PMF: Problema Muito Frequente ~ PPF: Problema Pouco Frequente PI: Problema Inexistente

Problemas que afectam negativamente a qualidade da formacéao no Estagio

PMF

PPF

2

1. Insuficiente preparacao linguistica/cultural dos alunos antes do estagio

Insuficiente preparacdo pedagégica/didactica dos alunos antes do estagio

Dificuldade dos estagiarios em integrar conhecimento anterior na pratica de ensino

Pouca motivacdo dos estagiarios para o ensino

Falta de formacao dos supervisores da UEM sobre estratégias de supervisao

Falta de formacao dos supervisores da UEM sobre estratégias de ensino

Numero elevado de estagiarios do supervisor da UEM para acompanhar no estagio

o e e (el Pl Il N

Numero reduzido de observacdes de aulas pelo supervisor da UEM

9. Numero reduzido de seminarios entre supervisores da UEM e estagiarios

10. Falta de formacao dos professores tutores das escolas sobre estratégias de supervisdo

11. Falta de formacao dos professores tutores das escolas sobre estratégias de ensino

12. Numero reduzido de observacdes de aulas pelo professor tutor da escola

13. Numero reduzido de seminarios entre o professor tutor da escola e os estagiarios

14. Falta de coordenacéo entre os supervisores da UEM e os professores tutores das escolas

15. Falta da coordenacéo geral do Estagio ao nivel da UEM

16. Poucos recursos de apoio ao ensino nas escolas (salas, meios informaticos, biblioteca...)

17. Turmas com um excessivo numero de alunos

18. Alunos pouco interessados na aprendizagem do Francés

19. Alunos com problemas de comportamento (indisciplina)

20. Alunos desmotivados face a escola em geral

NWINO®OINRAON WA WO IW(H=INIFKINDN

DA O|=ININ =B =IWININKOIWN|GO |G

COCIOW K KEINIKBINIO|IKIKU AL OIO|IR

Outros problemas mais frequentes: apenas dois inqueridos reagiram a esse campo:

“0 estagiario ¢ considerado colega dos alunos que pouco sabe em relacdo ao professor tutor, logo, ha pouca seriedade (...) as aulas da

parte dos alunos.” (PT 8)
“Uma assisténcia com objectivo de avaliar os estagiarios no fim do estagio.” (PT 7)

Nota:

0 inquirido (PT 6) ndo respondeu as questdes 5, 6, 7, 9 e 15. Segundo ele, ndo dispde de informacao para

satisfazer as perguntas em causa (ndo ha campo ou espaco que satisfaca a sua resposta)
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PT 7 nao respondeu 5, 6, 7, 10, 15, (idem)

6. Que medidas podem melhorar a qualidade da formacao/supervisdo no curso de formacao de
professores de Francés da UEM? Indique um maximo de 4 medidas que deveriam ser implementadas
no futuro:

PT 1:

(1) Melhor coordenacéo entre os professores da UEM e os professores das escolas secundarias;

(2) Muitas simulagdes para os estagiarios;

(3) Assisténcia das aulas dos estagiarios pelos professores da UEM;

(4) Os professores da UEM devem controlar as fichas de preparacao da aula antes da ida do formando a sala de
aula e fazer uma ficha modelo de preparacéo de aula.

PT 2:
(1) Uma boa preparacao linguistica e cultural
(2) Formacéo psico-pedagogica para os estagiarios
(3) Preparacao didactica dos materiais de ensino
(4) Integracédo de metodologias de ensino para turmas numerosas
PT 3:
(1) A UEM devia aumentar o nimero de assisténcia as aulas dos estudantes estagiarios
(2) (...) aumentar o tempo de leccionacdo dos estudantes estagiarios para melhor conhecerem a realidade
dos alunos e da escola
(3) ) (...) insistir na abordagem comunicativa.
PT 4:

(1) O estagio devia realizar-se no 2° e ndo no 3° trimestre
(2) Simulacao de aulas com base nos programas de ensino em vigor
(3) Dotar os formandos de modo a fazer face aos problemas de lingua local na sala

PT 5:
(1) Material didactico: manuais, discos/cassetes
(2) Palestras e concursos
(3) Trabalho em turmas numerosas
(4) Prolongamento de tempo do estagio
PT 6:
(1) Coordenacao entre professores da UEM e professores das escolas secundarias
(2) Que houvesse um pouco de informacao atempada sobre o que se pretende com o estagio em termos de
objectivos a atingir
PT 7:
(1) Presenca constante ou sistematica do supervisor da UEM
(2) Formacéao dos tutores em termos de supervisao
(3) Conhecimento do programa de ensino da UEM
(4) Coordenacao entre os supervisores da UEM e os tutores (“se os coordenadores pudessem interagir com
0s supervisores e tutores de 15 em 15 dias para saber da situacdo dos estagiarios, acredito que os
supervisores poderiam ajudar os tutores a melhor se inteirar na filosofia do curso.
PT 8:
(1) Suficiente preparacao pedagdgica/didactica dos alunos antes do estagio (desde o 1° ano de formacéo
PP1, 2,3
(2) Colaboracdo entre a UEM e os professores tutores quanto aos programas de ensino em ambas
instituicdes

(3) Mais observacdes de aula pelo supervisor da UEM
(4) Motivacédo dos estagiarios para o ensino
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Anexo 6

Respostas dos estagiarios as questoes dos questionarios

A FORMACAO DE PROFESSORES DE FRANCES NA UEM
-OPINIOES DOS ESTAGIARIOS-

Dados pessoais e/ou profissionais

Sexo Idade Ja é professor ou | Nivel de ensino em | Disciplinas Tempo de ensino

deu aulas que
anteriormente ensina/ensinou

M Sim X Médio Francés Dois meses

F 24 Nao

M 26 Sim X Médio Francés e Inglés 5 Anos

F Nao

M 22 Sim

F Nao X

M 24 Sim X Médio Francés 36h (Estagio)

F Nao

M 29 Sim X Médio Francés e Inglés 4 Anos

F N&o

M 27 Sim

F Néo X

M 34 Sim X Basico e Médio Portugués e Francés Dois anos e meio

F N&o

M 30 Sim X Basico Inglés 6 anos

F Nao
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Continuacao:

Sexo | Idade Ja é professor ou | Nivel de ensino em | Disciplinas Tempo de ensino
deu aulas que
anteriormente ensina/ensinou

X Médio Francés 4 Semanas
9 M 22 Sim
F Néo
M 28 Sim
10
F Néo X
M 25 Sim
11
F Néo X
M Sim
12
F 23 Néo
M 26 Sim X Basico Francés 3 Meses
13
F Néo
M Sim
14
F 28 Néo X
M 35 Sim
15
F Nao X
M Sim
16
F 34 Néo X
M 25 Sim
17
F Nao X
M Sim
18
F 32 Néo X
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Continuacao:

Sexo | Idade Ja é professor ou | Nivel de ensino em | Disciplinas Tempo de ensino
deu aulas que
anteriormente ensina/ensinou
19 M 32 Sim
F Néo X
M Sim
20
F 27 Néo X
M 30 Sim
21
F Néo X
M 27 Sim
22
F Néo X
M 23 Sim X Médio Francés, Inglés, 3 Anos
23 Portugués e Filosofia
F Néo

Registo de respostas

1. No programa do curso de formacao de professores de Francés da UEM, na pagina 4, afirma-
se que “0 graduado em ensino de francés deve ser capaz de aplicar metodologias de ensino
activas e diversificadas.” No programa do Estagio, fala-se ainda na promocao de uma
abordagem comunicativa. Em que medida pensa que o curso o/a tem preparado na
utilizacao destas metodologias? Se isso ndo acontece, porqué?

“Falando directamente da experiéncia que tive nos dois meses posso arriscar em afirmar que as cadeiras que
tive ao longo do curso, mesmo as leccionadas em portugués, trouxera-me uma bagagem em termos de
metodologias, estratégias e modelos de ensino que no campo me foram muito Uteis, pois eu soube gerir a
minha sala de aulas promovendo um intercambio saudavel.” (E 1)

“Um dos grandes problemas que sentimos é que da explicacdo de metodologias de ensino activas e
diversificadas ndo chegamos a ter uma bagagem que nos faca sentir capazes, uma vez que os docentes
responsaveis pela area de metodologia sdo de niveis diferentes e chega a criar choque em o que vinhamos
aprendendo. Outro problema é a forma como os docentes interagem com os estudantes e cria de certa forma
uma fronteira comunicativa.” (E 2)

“E satisfatorio o contributo neste sentido. Especialmente no 3° ano da nossa formacao tivemos como disciplina
“Metodologia de ensino | e II” nos 1° e 2° semestres respectivamente. Esta disciplina muniu-nos de
competéncias no que diz respeito ao histérico de metodologias implementadas comecando pela tradicional
(meramente expositiva), passando pela Audiovisual (durante a | e Il Guerra mundial e culminando com
“Approches Communicatives”, ou seja, uma abordagem contemporanea, comunicativa e interactiva, onde o
aluno é o centro do processo de ensino e aprendizagem e o professor funciona como facilitador e moderador
deste processo.” (E 3)

“Sinto que o curso preparou-me a medida (bem), visto que, no ambito do Estagio pedagdgico senti-me muito
bem e sem quaisquer dificuldades de implementacao desta “abordagem comunicativa” com os alunos. Como
bonus, tive ainda a simpatia e mais ainda, a colaboracdo dos alunos com quem trabalhei de tal modo que,
findo o estagio estes lamentaram que as aulas tivessem que parar e mostraram o desejo de voltar ater aulas
comigo. Acho tudo isto mérito da formacéao adequada que tive na UEM.” (E 4)
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“A abordagem comunicativa no estagio € uma componente muito importante no ensino de Francés e durante a
formacdo da-se uma promocdo deste aspecto e no que concerne as metodologias de ensino activas e
diversificadas o curso toma esses aspectos como elementos importantes para um professor por isso durante o
mesmo da-se énfase ao uso de varias metodologias activas de modo a atingir os objectivos.” (E 5)

“Isso ndo acontece porque no fim do curso quando vamos ao terreno a situagdo € outra; vamos encontrar
situacdes totalmente diferentes daquilo que nds vimos na escola durante o nosso curso. As metodologias que
nos enfrentamos ou que nos estudamos aqui na escola [ndo] sdo aplicaveis na escola onde vamos estagiar
porque o nivel de Francés é muito baixo.” (E 6)

“Desde 0 1° ano aprendemos a comunicar comunicando, ou seja, aprendemos que como linguistas devemos
usar esse instrumento de que dispomos para comunicar e fazer com que os outros tomem parte desse nobre
acto.

A lingua para nos formandos, longe de ser uma disciplina de formacéo, ¢ antes um veiculo de comunicacédo. O
processo de ensino/aprendizagem de lingua francesa nos ensina os “approche communicative” e privilegia o
dialogo e interaccao em sala de aula.” (E 7)

“As vezes pelo nivel de assimilacdo ou aquisicdo da lingua da parte dos alunos, uma vez que alguns ou a
maioria comeca a aprender a lingua ja na 117 classe. Neste ambito ha menor probabilidade de interactividade
comunicativa entre os alunos ou entre os alunos e o professor, mas de forma geral o professor precisa criar
meios no pouco que se sabe de pdr a comunicacdo em pratica porque a lingua é falada, ou seja, € a partir da
comunicacdo que se concretiza o dominio linguistico.” (E 8)

“0O curso de ensino de francés tem oferecido ferramentas néo so tedricas como também praticas, na medida
em que quando nos é dada a possibilidade de fazer uma simulacdo de uma aula, isto no ambito da cadeira de
Estagio I; temos como aplicar, utilizar uma abordagem comunicativa em detrimento de outras pois a situacéo
no terreno, os intervenientes o exigem.” (E 9)

“0 professor no processo de ensino e aprendizagem é um facilitador de conhecimento e ndo provedor. Entéo, a
metodologia de ensino activa [....] na medida em que o aluno é o detentor de conhecimento em que ele é
chamado a partilhar o seu conhecimento. Nesta légica cabe ao professor escolher a metodologia que incita os
alunos a partilhar suas ideias adquirido em livros, midias e noutros meios de informacao.” (E 10)

“0O curso de ensino de Francés tem preparado na utilizacdo desta metodologia na medida em que existem
disciplinas especificas do curso, como por exemplo, Metodologia de ensino de Francés | e Il e outras que déo
uma orientacdo ao futuro professor para que seja capaz de por em pratica todas as metodologias. Para além
das metodologias o curso de linguas exige pela sua natureza a pratica dessas metodologias pois o objectivo
principal é o conhecimento da lingua. Assim, a fala, isto é, a interaccéo ¢ indispensavel.” (E 11)

“Ao longo da formacdo, a instituicdo ou o programa usado permite que o graduado tenha capacidades e
necessidades para aplicar as diferentes metodologias, as "mais adequadas’ e possiveis tendo em conta a
situacao e o contexto. Ao que concerne a promocao de uma abordagem comunicativa, esta é aprendida e feita
ao longo das aulas antes mesmo do inicio do estagio pratico, a comecar pelas simulacbes feitas na
universidade com falsos alunos, o que permite ao estudante ter uma visdo e saber como aplicar esta
metodologia assim como as outras.” (E 12)

“No que concerne a aplicacdo de metodologia de ensino diversificadas o curso falha em grande medida pois na
pratica muito ndo acontece, as metodologias ensinadas sdo antigas. O curso é muito tedrico. Passamos a
maior parte do tempo a beber o conhecimento do que a pratica. O curso devia estar mais voltado a realidade
do pais, o que nao acontece.” (E 13)

“O curso tem preparado me para estas metodologias na medida em que em todas as aulas aplicamos os
approches communicatives mas acabou criando desanimo pois tinhamos muitas cadeiras em Portugués do
que necessariamente em Francés, o curso é vocacionado para uma lingua estrangeira mas parecia ser
vocacionado para portugués, ndo tivemos praticas suficientes em francés, a dado momento vontade de mudar
do curso néo faltou mas é francés que queria e la continuarei.” (E 14)

“O curso obviamente tem preparado o professor nesta abordagem comunicativa, na medida em que se utiliza
0s aproches comunicativos, isto é mais para criar umas bases solidas na lingua. Salientar que a metodologia
usada em ensino de francés é amais adequada porque obriga que haja mais interaccéo aluno e professor.” (E
15)
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“0 estudante deve ser capaz de aplicar metodologias de ensino diversificadas no ambito da comunicagéo. Isso
acontece sim porque os professores sao activos, dindmicos com muitas estratégias de ensino aprendizagem. O
professor tem capacidade de melhorar os estudantes, diversificando os contetidos.” (OEF 16)

“Isto acontece porque os professores tem muito trabalhado de forma que as metodologias e as tais abordagens
sejam transmitidas na plenitude, mas por um lado assiste-se um ensino de francés feito ou ministrado na
maioria das vezes em lingua portuguesa o que quebra de certo modo aquilo que € o curso de ensino de
Francés.

Ora vejamos a titulo de exemplo, num leque de 4 disciplinas como: Literatura |, Métodos de estudo, Francés e
Linguistica, as 3 eram ministradas em portugués, somente o Francés era ministrado em francés.” (E 17)

“O curso tem contribuido da forma positiva no que se refere a aplicacdo de metodologias de ensino
diversificadas, porque as cadeiras leccionadas abordam de forma abrangente as metodologias que o professor
pode utilizar. Para suscitar impresso dos alunos para a matéria que pretendo é claro que nao podemos deixar
de referir que o facto de o curso ter dado em simultdneo com algumas cadeiras em portugués acaba criando
um pouco de desanimo porque estando a fazer um curso em francés, toda a didactica, abordagem
comunicativa, a metodologia deveria ser leccionada em francés.” (E 18)

“0O curso tem como objectivo a transmissdo do conhecimento da lingua francesa (FLE) no que concerne saber
e saber fazer isto é na base destas duas vertentes que andam em simultaneo o graduado tem de explorar o
maximo estas ferramentas para poder transmitir a mensagem aos estudantes. O método de transmissdo de
lingua deve ser interactivo e diversificado, usar estratégias de modo a comunicar-se com os alunos.” (E 19)

“0O curso em termos de metodologias ele esta preparado, s6 tem falta de uma politica clara para as abordagens
psico-pedagogica o que tem frustrado muito os estudantes. Para nés, temos a plena consciéncia que a
metodologia temos mais para outros estudantes de outras universidades mesmo professores nos véem como
uma nada e até perguntam o que fazes na UEM. Ha que acrescentar que ha desvalorizacdo da lingua, a
preferéncia é para o inglés.” (E 20)

“Ao longo do estagio tivemos a oportunidade de pér em pratica o conhecimento adquirido durante a formacao.
Na metodologia de ensino |, aprendemos os métodos usados ao longo dos tempos na educacao tal como:
Método tradicional, Metodologia Tradicional, Directa, activa, estrutura global, audio-visual, approches
comunicatives.” (E 21)

“Na minha opiniao, no que se refere a aplicacdo das metodologias de ensino activas e diversificadas e ainda a
promocao de uma abordagem comunicativa, acho que este curso de Ensino de Francés tem me preparado a
altura, pese embora, haja uma necessidade na minha opinido de englobar-se nas matérias leccionadas
assuntos ligados a realidade mogcambicana, ndo que os docentes nao tratem destes assuntos, ha que reforcar
e motivar mais os estudantes para que sejam mais participativos.” (E 22)

“Integracdo Sociocultural, capacidade de criar, construir e organizar planos de aula com énfase para as
necessidades dos nossos Alunos. Criar, construir planificar sobre o material pedagogico por nos elaborado.
Capacidade de reflectir sobre as nossas praticas pedagogicas, Motivar os Alunos. Isto ndo acontece devido a
Ma superviséo do Ministério de tutela, porque somos formados em areas que no exercicio das nossas funcdes
somos obrigados a Abandonar.” (E 23)

2. Ainda no programa do curso de formacao de professores de Francés da UEM, na pagina 5,
prevé-se que os professores devem “adquirir progressivamente a autonomia na formacao
continua e na actuacao profissional”. Em que medida pensa que o curso tem desenvolvido a
sua autonomia? Se isso ndo acontece, porqué?

“Partindo do que supra citei a autonomia me veio daquilo que foi a cadeira leccionada neste curso, cadeiras que
para além da pratica nos ddo uma visdo geral do que vamos encontrar no campo e, a partir disso comeca-se a
trabalhar numa tentativa de preparacéo psicologica para um futuro desempenho” (E 1).

“O curso, apesar das lacunas que ele reflecte, existe uma mais-valia que os professores ou docentes tém
impregnado em nds; mas a maioria dos impulsos ndo véem da Seccdo de Francés; mas gracas a ligacdes que o
curso tem com o departamento de Educacao da faculdade de educacao” (E 2).
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“Temos tido uma formacdo que equipa-nos para posterior enquadramento na vida social activa. Sentimo-nos
suficientemente munidos para o desenvolvimento de nossas actividades de forma auténoma” (E 3).

“Creio também que quanto a isso, a universidade criou em mim esse espirito: autonomia na formacgéo continua
uma vez que desde que ca estou (UEM) tenho sentido uma vontade enorme de aprender mais e mais e me sinto
habil a desempenhar com sucesso as actividades profissionais para as quais fui formado” (E 4).

“O curso desenvolve uma autonomia na formacado continua e na actuacdo profissional na medida em que forma o
professor para ser capaz de se adaptar em qualquer ambiente educativo e adaptar o processo de ensino e
aprendizagem a realidade do meio onde esta inserida a escola; Para tal ha necessidade de uma formacéo continua”
(E 5).

“Isso acontece porque durante o meu estagio eu aprendi a ser muito responsavel porque néo é facil gerir uma sala
de aula onde tem estudantes as vezes mais velhos que o professor; entdo, ai desenvolvi muito a minha autonomia.
As vezes, durante o estagio, enfrento dificuldade que preciso a sua autonomia para poder se livrar ou resolver este
problema” (E 6).

“O curso desenvolve em mim uma autonomia relativa, na medida em que desde logo percebi que as minhas
atribuicdes e competéncias na sala de aulas serdo dependentes de tantos factores exdgenos que vao influenciar na
minha tomada de decisdes. Ex.: uma simples prova que eu elaboro deve ser submetida a uma analise do sector
pedagogico para verem até que ponto avalio a matéria dada e até que ponto sigo o programa de ensino” (E 7).

“No que diz respeito a aquisicdo progressiva de autonomia na formacdo torna-se dificil porque cada nivel escolar
tem um programa que deve ser rigorosamente cumprido, ha sequéncias programaticas que ndo se adequam ao
progresso eficaz na aquisicdo ou aprendizagem da lingua que de forma fiel o professor tem de obedecer e por ser
imperioso e para encontrar equilibrio com outras turmas que eventualmente sao leccionadas por outros professores
da mesma disciplina, o professor vai leccionando, seguindo esta sequéncia” (E 8).

“0 curso desenvolve a minha autonomia na medida em que os professores dao as bases tedricas ou alicerces e,
nos estudantes, temos a tarefa de criar e desenvolver o nosso conhecimento, buscar outras estratégias,
metodologias de ensino, solucdes para colmatar possiveis lacunas no processo de ensino/aprendizagem a que
possamos ser submetidos” (E 9).

“Quanto a esta parte, a metodologia de ensino de Francés deixa uma abertura quando diz o professor nao é
obrigado a seguir taxativamente o material proposto pelo sistema de ensino em vigor, mas o material pode ser
usado como alicerce e o professor buscar outros suportes pedagdgicos, contribuindo assim para a autonomia na
formacéao continua e na actuacao profissional” (E 10).

“Bom, este curso prepara o individuo na medida em que este torna-se livre e pode executar, praticar a lingua fora
de um campo escolar o que lhe ajuda a ter uma aprendizagem continua. Isto ¢, ao executar a lingua fora do meio
escolar € também uma formacao continua” (E 11).

“Na medida em que aprendemos as varias formas de ser, de estar, de transmitir os conhecimentos assim como a
seleccao do modelo pedagogico, estratégias, etc., os empregamos de forma espontanea e livre. O professor ¢ livre e
autéonomo na escolha dos meios que os alunos os [seja????] eficaz e mais viaveis para alcancar os seus objectivos”
(E 12).

“O curso nao tem desenvolvido a minha autonomia pois centra-se mais nas aulas tedricas, na gramatica e em
nenhum momento esse ponto foi sentido durante o curso” (E 13).

“A autonomia aquando do estagio pois tivemos muita preparacdo na UEM, muita aula de como fazer-se um plano
de aula, a postura do professor, por isso quando fomos ao terreno Ja nos sentiamos professores de verdade,
tivemos muita autonomia sobre os alunos nas escolas coisa que nao era facil pois eram muito mal comportados e
indisciplinados mas fizemos tudo ao nosso alcance para pé-los na linha, mostravamos a eles que quem mandava na
sala éramos nos” (E 14).

“Isto acontece na medida em que o estudante tem a liberdade de se auxiliar em qualquer material de maneiras a
aprofundar os conhecimentos adquiridos na faculdade. Salientar também que o tempo de permanéncia na
faculdade ¢ pouco” (E 15).

“0 curso tem produzido minha autonomia no sentido de ser o transmissor de conhecimentos” (E 16).
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“De uma forma geral, os professores procuram a todo custo fazer com que este principio se realize mas o que aqui
se assiste é: 1° os cursos de linguas na UEM s&o muito fracos, o que faz com que os alunos desistam no meio do
ano. 2° Para o pds-laboral o problema de salario € motivo de se paralisarem as aulas, 3° o material didactico que
ndo existe ¢ um outro problema. 4° ha necessidades de se rever este curriculo, sdo estes e outros problemas que
fazem com que a autonomia nao é vista......” (E 17).

“A partir do momento existe uma abertura por parte dos professores no que concerne a escolha por exemplo de
temas que o estudante deve apresentar perante os colegas e defender o que Ié-se, sim existe campo para o futuro
professor sentir-se autonomo, esta liberdade cria de certo modo seguranca no estudante. As aulas do Estagio sdo
um exemplo concreto de autonomia a actuacéo profissional. Perante os alunos o estudante estagiario comeca a

professor a interromper-lhe é realmente um desafio” (E 18).

“E necessario tomar em consideracdo o processo de formacdo de professores no geral, no caso particular do
francés o professor deve ser autonomo, uma vez que trata-se de uma lingua estrangeira (FLE). A posicdo do
professor na sala de aula deve ser regida de regras no sistema de ensino e aprendizagem” (E 19).

“Para mim o curso de formacao de professores tem desenvolvido sua autonomia sim, mas o que torna dificil o seu
progresso, e sucesso € a maneira de como alguns professores se comportam. Ha vezes o estudante se sente
perdido e se questiona o porque de fazer Ensino de Francés porque nao uma linguistica, os professores também
devem passar por uma reciclagem. Nao tem havido feedback com os professores nos estudantes tem medo de
abordar um certo assunto que lhes preocupa aos mesmos. Nao existe unido entre professores e alunos por vezes
aparentam ser ditadores, e quando o estudante chega a aula de certeza que nao aprende nada. Em termos de
praticas pedagogicas nds os estudantes estdo prontos” (E 20).

A segunda questao colocada o estudante (E 21) ndo deu resposta ( no teve opiniao); o mesmo para o E 22.

“O desenvolvimento da Autonomia nas escolas do nivel Secundario Geral é uma utopia devido a existéncia de
planos que nao possibilitam o professor criar seu Método e estratégias de Ensino” (E 23).

3. 0 que pensa da organizacao do curso de formacao de professores de Francés da UEM? Expresse
a sua opinido (X) usando a seguinte escala:
CT: Concordo Totalmente €: Concordo ?: Nao tenho opinido D: Discordo DT: Discordo Totalmente

O curso de formacao de professores de Francés da UEM.... CT |[C ? D | DT

1. Tem disciplinas suficientes para uma boa preparacdo linguistica e cultural 4 11 3 |5 0

2. Tem disciplinas suficientes para uma boa preparacao pedagoégica/didactica 3 13 2 |5 0

3. Tem disciplinas suficientes para uma boa compreenséo dos fenomenos 3 11 1 |7 1
educativos

4. Favorece a integracéo teoria/pratica ao longo da formacéo 6 9 4 |4 0

5. Tem tempo suficiente de pratica pedagdgica supervisionada nas escolas 1 2 1 15 | 4

6. Oferece informacao suficiente sobre os programas das disciplinas (objectivos, 9 10 |3 |1 0
conteudos, metodologias de ensino e de avaliacéo)

7. Motiva os formandos para a futura profissao 5 9 4 |5 0
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4. Que competéncias de ensino desenvolvem os formandos no Estagio? Express a sua opinido (X)
usando a seguinte escala:
M: Muito R: Razoavelmente  ?: Nao tenho opinido definida P: Pouco N: Nada

Competéncias de ensino que os formandos desenvolvem no Estagio: M |R ? P N
1. capacidade de analisar e gerir o programa de Francés 9 13 0 1 |0
2. capacidade de analisar e usar o manual escolar de Francés 14 | 6 1 (2 |0
3. capacidade de planificar unidades didacticas/aulas 17 | 5 0 1 |0
4. capacidade de explorar metodologias activas e comunicativas 15 | 7 1 (0 |0
5. capacidade de adaptar e construir materiais didacticos 5 12 2 |3 1
6. capacidade de interagir com os alunos e promover a interaccao 19 | 4 0 |0 |O
7. capacidade de manter a disciplina em sala de aula 14 | 8 0 1 |0
8. capacidade de avaliar as aprendizagens dos alunos 9 9 1 |2 |2
9. capacidade de agir em situacdes problematicas, imprevistas ou de incerteza 9 12 0 |2 |0
10. capacidade de reflectir sobre a pratica 7 11 2 |13 |0
11. capacidade de reajustar/inovar a pratica 6 11 1 3 |2
12. capacidade de trabalhar em grupo com outros colegas/professores 16 | 6 0 1 |0
13. criatividade didactica 10 | 10 1 (2 |0
14. espirito critico 11 |5 1 16 |0

Outras competéncias desenvolvidas no Estagio:

Auto-estima e espirito de responsabilidade (E 6)

Capacidade de gerir turmas super lotadas (E 11)

O saber estar e responsabilidades do professor; a sua importancia no acompanhamento do aluno (E 12)
Paciéncia com os alunos que nao ¢ facil tendo em conta a indisciplina e ameacas que sofriamos (E 14)
Capacidade de analisar até que ponto um aluno esta interessado na aula (E 18)

5. Que problemas afectam negativamente a qualidade da sua formacao no Estagio? Assinale

(X) apenas os problemas que considera graves de acordo com a sua experiéncia pessoal.

Problemas que afectam negativamente a qualidade da minha formacao no Estagio:

1. A minha insuficiente preparacao linguistica/cultural antes do estagio

A minha insuficiente preparacao pedagoégica/didactica antes do estagio

Dificuldade em integrar na pratica de ensino o conhecimento anteriormente adquirido

Pouca motivacao pessoal para o ensino

Falta de formacao do supervisor da UEM sobre estratégias de supervisdo

Falta de formacao do supervisor da UEM sobre estratégias de ensino

Numero elevado de estagiarios do supervisor da UEM para acompanhar no estagio

B W W(H (= 0N (X

ol A IR A Pl el A

Numero reduzido de observacdes de aulas pelo supervisor da UEM

-
N

9. Numero reduzido de seminarios com o supervisor da UEM

10. Falta de formacao do professor tutor da escola sobre estratégias de supervisao

11. Falta de formacéo do professor tutor da escola sobre estratégias de ensino

12. Numero reduzido de observacdes de aulas pelo professor tutor da escola

13. Numero reduzido de seminarios com o professor tutor da escola

14. Falta de coordenacéo entre o supervisor da UEM e o professor tutor da escola

15. Falta de coordenacéo geral do Estagio ao nivel da UEM

(W (O |0 |W| ] |©

16. Poucos recursos de apoio ao ensino nas escolas (salas, meios informaticos, bibliotecas...)

17. Turma com um excessivo numero de alunos

18. Alunos pouco interessados na aprendizagem do Francés

19. Alunos com problemas de comportamento (indisciplina)

20. Alunos desmotivados face a escola em geral
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Problemas que afectam negativamente a qualidade da minha formacao no Estagio:
Outros problemas graves:

E 3:

1. Estagio pedagdgico no inicio e ndo no fim do ano lectivo

2.Uma forte interaccédo académica a nivel de lingua francesa criada na UEM (ex. Site)

E 6:

1. Falta de programa de Francés fixo nas escolas secundarias.

2. O francés que esta dado nas escolas secundarias ndo e enquadrado ao seus niveis.

E1ll:

Falta de consideracéo dos professores estagiarios pela parte dos professores doutras disciplinas.

E 12:

Falta de material didactico

E 23:

1. Desmotivacao dos alunos face a lingua francesa.

2. Localizacdo das escolas.

3. Inexisténcia da Administracao Interna dos recursos Humanos nas escolas

6. Que medidas podem melhorar a qualidade da formacéo/supervisdo no curso de formacédo de professores de
Francés da UEM? Indique um maximo de 4 medidas que deveriam ser implementadas no futuro:

E1:

1. A adopcao ou aumento de nimero de cadeiras leccionadas em francés.

2. 0 aumento da carga horaria

3. Iniciar-se 0 mais cedo possivel com o estagio nas escolas

4. Apoio em manuais pedagogicos aos estagiarios

E 2:

1. Promover Estagios Pedagogicos em dois (2) semestres

2. Contratar professores em formacdo em ensino de Francés e ndo em Traducéo/Interpretacdo de Portugués

3. Capacitacdo constante dos docentes do departamento de Francés em enfoque a estratégia de motivacao e
aprendizagem

4. Promover a rotacdo dos professores. Nao permanecer em o mesmo professor durante os 4 anos de formagéo

E 3:

1. Estagio pedagdgico no inicio e ndo no fim do ano lectivo

2.Uma fonte de interaccdo académica a nivel de lingua francesa criada na UEM (ex.: Site)

E 4:

1. Deviam introduzir mais disciplinas de caracter pedagdgico/didacticas

2. Incorporar mais oportunidades de praticas pedagodgicas ao longo da formacao

E5:

1. O Estagio ndo podia se realizar no 3° trimestre isto porque este trimestre é muito curto

2. As observacdes deviam ser um processo continuo e ndo somente uma vez

3. A opinido do professor cooperante [tutor] deve ser tomada em conta para a deciséo final

E 6:

1. Elaborar um programa fixo de Francés na UEM

2. Equipar o departamento de francés em termo de meios, biblioteca, materiais didacticos de francés

3. Professores presentes e sérios principalmente de francés

4. Fundar uma associacdo ou um centro cultural no departamento de francés onde podem ter lugar sessdes de
teatros, contos na lingua francesa etc.

E7:

Os estudantes devem ter aulas praticas nas escolas regularmente nao esperar o fim

E 8:

1. O estagio no terreno devia ser no minimo de 1 ano

2. Os supervisores do estagio deviam ir as escola pelo menos 1 vez por semana para observarem os estagiarios

3. Os meios didacticos: manuais, as fichas de observacdes e de planificacdo das aulas deviam ser da tutela da
universidade
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4. Disponibilizacdo de meio de transporte e fornecimento de lanches ou refeicdes aos estagiarios antes comecar
com as aulas

E9:

1. Aumento de nimero de cadeiras/disciplinas leccionadas em francés

2. Maior tempo de duracéo do estagio pedagdgico

3. Maior niimero de observacdes de Aulas pelo Supervisor da UEM

4. Criacao de outros materiais pedagogicos, livros, documentos Adequados A realidade mocambicana.

E 10:

1. Aumento de nimero de horas de observacédo

2. O estagio deve ter seu inicio no principio de quarto ano no primeiro semestre

E1ll:

1. Mais tempo para a pratica do estagio

2. Mais disciplina em lingua francesa

E 12:

1. Introducao de disciplinas como revisao linguistica; Estudos linguisticos em Francés

2. Criacdo de debates 1 vez em 2 meses (em Francés)

3. Aumento e facilidades de obtencéo de bolsas para aperfeicoamento da lingua

4. Enriquecimento das bibliotecas

E 13:

1. Maior n° de disciplinas devem ser em francés se possivel todas disciplinas.

2.Maior n° de disciplinas relacionadas com o ensino e aprendizagem.

3.-0 curso devia estar mais voltado a realidade do Pais, isto ¢ privilegiar a criatividade na pratica escolar

4. Maior tempo de estagio nas escolas, e maior tempo de observacao do supervisor

E 14:

1. O estagio deve durar no maximo seis meses no terreno (escolas)

2. O ultimo semestre do curso deve ser somente dedicado a preparacao e elaboracao do relatorio do estagio

3. Diminuir, até retirar todas cadeiras em portugués pois trata-se dum curso de ensino de Francés e nao de
Portugués

4. Disponibilizar matéria nas bibliotecas

E 15:

1. O tempo de estagio tem que ser maior, de modo que o estagiario tenha mais aulas de observacao.

2. Tem que haver supervisao do professor da UEM.

3. O professor tutor tem obrigacdo de acompanhar na integra as aulas do seu estagiario.

4. As turmas devem ter um numero reduzido de alunos

E 16:

1. Aumento de mais disciplinas em francés

2. Aumento de seminarios pelos professores

3. O estagio interno deveria comecar no Il ano

4. Os professores deveriam ser estrangeiros porque sdo mais atenciosos e procuram ajudar o estudante. O
professor da UEM é diferente do professor da UP, na UEM eles ndo se preocupam com o ensinar talvez por ser do
pos-laboral onde eles dizem que somos todos burros.

Tudo bem que o nivel de francés nao é dos melhores, mas o aluno que entra na UP sem bases solidos sdo com
formacao invejavel, talvez porque muitos deles tiveram oportunidades de visitar Paris, nés da UEM n&o temos essa
possibilidade. Acho que uma formacao de 3 meses em Paris € muito importante. Os professores da UEM limitam-se
s6 em dar exercicios repetidos dos outros anos nunca nada diferente, a tnica professora com quem aprendi muita
coisa foi a professora Percida, muito exigente, ensina coisas tipicas de um professor superior.

E1l7:

1. As cadeiras do curso devem todas ser ministradas em Francés

2. O Estagio deve ser feito no 5° semestre

3. Os professores tutores devem acompanhar sempre os estagiarios

4. A supervisdo deve acontecer dos dois lados: 1° professor tutor 11° o estagiario

E 18:

1. A supresséao de todas as cadeiras dadas em Portugués

2. Aintroducédo da cadeira Semantica, mas dada em francés

3. A contratacdo de mais professores de Francés, visto que sdo sempre 0s mesmos
4. Introducédo de obras na biblioteca em francés, falo de obras bibliograficas.
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Com todo o respeito, mas penso que a UEM n&o esta preparada para leccionar este curso, deveria pelo menos
mudar o seu curriculum Ora vejamos é impossivel comparar um estudante de ensino de francés da UEM e um
estudante da UP, a margem é grande em termos de lingua, fonética um estudante da UP tem um desenvolvimento
invejavel, mas penso que isto deve-se ao facto também ou facto de terem quase nao todas se ndo em francés.

A cada ano o que se vé é constante a mudanca de curso, ndo porque as pessoas ndo gostem do curso mas porque
ndo ha condicdes para uma boa aprendizagem; o que os professores exigem do estudante nao corresponde o
desenvolvimento que ele adquiriu durante o curso.

E 19:

1. Mais tempo de estagio

2. Mudanca do ano de estagio para o 3° ano
3. Material ou manual pedagbgico

4. Calendario de visita do estagio aluno/aluno

E 20:

1. Aumentar disciplinas na lingua francesa.

2. Implementar mais disciplinas sobre a pedagogia, psicologia.

3. Tem mais disciplinas de linguistica em portugués ndo em Francés.

4. Os professores reprovam muito os estudantes e muitos preferem trocar de curso

E 21:

1. O supervisor da UEM devia passar mais de duas vezes na escola onde o estagiario é enviado

2. 0 tempo de estagio devia ser aumentado, para que o estagiario permaneca mais tempo na escola secundaria
3. O estagio podia comecar no primeiro trimestre (estagio nas escolas secundarias)

4, O estagio nas escolas secundarias podia ser remunerado

E 22:

1. Deve-se procurar adaptar mais a realidade Mogcambicana

2. Deve-se leccionar todas as cadeiras em francés

3. O Estagio deve ser antes do ultimo ano do curso

4. As aulas devem ser mais interactivas, criando espaco para o estudante participar mais

E 23:

1. Disposicao de material pedagogico para os alunos.

2. Aumento da carga horaria para o estagio.

3. Implementar o estagio como ultima cadeira do curso

4. Haver superviséo Interna no departamento de francés/UEM
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Anexo 7

Entrevista ao Coordenador do curso de formacao de professores de Francés da UEM (guiao)

GUIAO DE ENTREVISTA AO COORDENADOR DO CURSO DE FORMAGAO DE PROFESSORES DE
FRANCES DA UNIVERSIDADE EDUARDO MONDLANE, MOCAMBIQUE

Data Hora Local Duracao

| — PERFIL DO ENTREVISTADO

e N°de anos no ensino superior: ___

e N°de anos na UEM:

e N°de anos de coordenacao da Seccao de Francés na UEM:

e N°de anos de experiéncia na supervisao de estagio: __

e  Grau académico (curso):

Nao Sim

Formacio em Supervisao

Qual?

Il - PERGUNTAS DA ENTREVISTA

O documento intitulado “Estratégia para a Formacdo de professores 2004-2015", elaborado pelo Ministério da

Educacao e Cultura de Mocambique e datado de 2004, define politicas e medidas para a melhoria da qualidade da

formacao de professores no periodo de 2004 a 2015. Nesse documento (p. 14) sao identificados alguns problemas

que afectavam negativamente a formacéo de professores em 2004.
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Vou referir alguns deles e colocar-lhe algumas questdes relativas a formacéo actual de professores de Francés na

UEM.

Problema 1: “Diversos modelos de formacao de professores e falta de consenso sobre as caracteristicas de uma

realizacdo adequada de cursos.”

1.1 Na sua opiniao, quais seriam as principais caracteristicas de um bom modelo de formacdo de professores do

Ensino Secundario Geral no contexto mogambicano?

1.2 Das caracteristicas que apontou, quais sdo as que estdo mais presentes e menos presentes no modelo de

formacao de professores de Francés na UEM?

1.3 Existe alguma articulacdo ou coordenacéo entre a UEM e a UP ao nivel de politicas e praticas de formacéo de

professores de Francés?

Se sim, de que forma é realizada e quais sao os seus efeitos?

Se ndo, porqué e em que medida considera que isso é negativo?

1.4 Existe alguma articulacdo entre a UEM e o Ministério da Educacao na formacao de professores de Francés?

Se sim, qual é o papel do Ministério? Se nao, porqué?

Problema 2: “O curriculo de formacao de professores esta desactualizado e necessita de revisdo para corresponder

a transformacéo curricular no ensino basico.”

2.1 Em que medida considera que este problema existe no curso de formacéo de professores de Francés da UEM?

Ha aspectos do curriculo que deveriam ser revistos, ou nao? Se sim, quais?

2.2 Em que medida considera que o curso prepara os futuros professores de Francés para o uso de metodologias

de ensino activas e diversificadas e para uma abordagem comunicativa no ensino da lingua?

2.3 Em que medida considera que o curso promove a autonomia profissional dos estudantes?

Problema 3: “Falta de ligacdo entre os elementos dos cursos baseados na instituicdo e elementos baseados na

escola.”

3.1 No caso do curso de formacédo de professores de Francés da UEM, em que medida considera que existe

equilibrio e articulacdo entre a formacao teorica e a formacao pratica?

3.2 Qual é o seu papel na coordenacao do Estagio no curso de Francés e que problemas identifica nesse processo

de coordenacao?

3.3 Existe algum procedimento de avaliacdo da qualidade da formacdo curricular ou do Estagio no curso de

Francés?
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Se sim, quais tém sido os principais resultados dessa avaliacao?

Se ndo, em que medida devia ser feita essa avaliacdo e sobre que aspectos da formacao poderia incidir?

3.4 Na sua opiniao, que medidas deveriam ser tomadas ou que condicdes seriam necessarias para melhorar a

articulacéo entre a formacéo na instituicdo e nas escolas?

Problema 4: “Os formadores de professores tém, muitas vezes, falta de preparacdo e experiéncia, especialmente

em pratica de ensino contemporanea.”

4.1 Em que medida se verifica este problema nos formadores da UEM e nos professores tutores que participam no

curso de formacéo de professores de Francés da UEM?

4.2 No caso da supervisdo do Estagio, quais sdo os procedimentos e critérios usados para a seleccdo dos

supervisores da UEM e dos professores tutores das escolas?

4.3 Os formadores de Francés da UEM fazem alguma investigacado na area da didactica do Francés ou na area da

formacao ou supervisdo de professores?

Se fazem, em que medida essa investigacdo tem contribuido para a melhoria das praticas de formacéo? Pode dar

um exemplo?

Se néo fazem, quais sao as razdes que estdo na origem desse facto?

4.4 Considera que os supervisores da UEM e os professores tutores das escolas tém boas condicdes de trabalho

para uma supervisdo adequada dos estagiarios? Porqué?

Problema 5: “As oportunidades de formacdo em exercicio e de desenvolvimento profissional continuo dos

professores sdo poucas.”

5.1 Em que medida isto é verdade no caso dos formadores do curso de Francés da UEM e no caso dos professores

tutores de Francés?

5.2 Qual é a intervencao da UEM na formacédo continua dos formadores do curso de Francés da UEM e dos

professores tutores de Francés?

5.3 Em que medida a existéncia ou auséncia desta formacéo afecta a qualidade da supervisdo realizada pelos

formadores da UEM e pelos professores tutores?

6. Quer acrescentar mais alguma coisa relativamente ao funcionamento do curso de formacéo de professores de

Francés na UEM?

Muito obrigado pela sua colaboracao!
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Anexo 8

Credencial

i MozamBIQUE
Av. Salvador Allende, 739
P O. Box 3630

EDUCATING PEOPLE - CONNECTING WORLDS Maputo, Mozambique

Phone: 258-1-323286

Fax: 258-1-324375

E-mail: agimoz@tropical.co.mz

HEADQUARTERS

420 Lexington Ave., Suite 1705
New York, N.Y. 10170, US.A.
Phone: 1-212-949-5666

Fax: 1-212-682-6174
Website: www.aaionline.org

CREDENCIAL

0 dr. JOSE BARTOLOMEU JOCENE MARRA, de nacionalidade Mocambicana, portador do Passaporte
N°. AC001792, Professor do Ensino Secundario, vinculado ao Ministério da Educacao da Republica de
Mogambique, ¢ bolseiro do “Ford Foundation International Fellowships Program”. Este programa de
Bolsas de Estudo de Pos-Graduacao é administrado, em Mocambique, pela n/organizagéo.

O dr. JOSE BARTOLOMEU JOCENE MARRA esta a fazer a sua Pos-Graduacao no “Instituto de
Educacao” da “Universidade do Minho”, em Braga, em Portugal. Neste momento esta ja a elaborar
o seu trabalho de tese de “Mestrado” (Titulo actual: “Concepgoes e Praticas de Formagao e
Supervisao: um Estudo de Caso na Formacao de Professores de Francés na Universidade Eduardo
Mondlane”) encontrando-se em Mocambique a fazer a colheita de elementos e referéncias finais
para incorporacgao na referida tese.

Esta credencial, emitida e assinada por mim, que represento em Mocambique o The Africa-America
Institute, confirma a situacao actual de bolseiro do dr. JOSE BARTOLOMEU JOCENE MARRA e serve
para atestar, junto das instituicoes pertinentes, em Mo¢ambique, a contactar pelo mesmo bolseiro,
que os dados que lhe sejam fornecidos serao exclusivamente utilizados no ambito dos seus estudos
de Pos-Graduacao.

Adicionalmente e por esta mesma credencial confirmamos a n/disponibilidade para prestar
informacdes sobre a idoneidade pessoal do dr. JOSE BARTOLOMEU JOCENE MARRA assim como sobre

a posicao dos seus estudos de Pos-Graduacgao.

Maputo, 13 de Outubro de 2010
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(“Country Representative”)

New telephone number (Mozambique): 258 21 323286 - New fax number (Mozambique): 258 21 324375
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