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RESUMO

A formacdo continua dos professores é apontada como um dos mecanismos para melhorar os
sistemas educativos, por essa razao, a funcionalidade do sistema de formagao continua bem como
o processo de formacdo continua dos professores, sdo elementos que precisam ser bem
equacionados com fim de que esta seja, efetivamente, um mecanismo para melhoria dos sistemas
educativos. A normalidade e a fluéncia do sistema de formagdo continua dos professores devem
constar das prioridades na elaborac¢do de politicas educativas, com a perspetiva de que deve ser
abrangente a todos os professores e agentes educativos. Esta pesquisa é uma reflexdo aprofundada
em torno do sistema de formacdo continua dos professores na provincia do Cuanza-Sul, em Angola.
Reflete-se sobre a estrutura funcional do sistema de formacao continua dos professores, os tipos e
modalidades existentes, na perspetiva de quem elabora os planos de formacdo (dirigentes), de
guem as recebe (professores) e na perspetiva do sindicato enquanto mediador entre os professores
e dirigentes do setor. Reflete-se, ainda, sobre aspetos da vida pessoal, profissional e social dos
professores realgcando as suas experiéncias. Para tal, abordam-se aspetos da histdria da educacdo
em Angola e na provincia, as influéncias externas e cooperagdes internacionais na educacdo
angolana e apresenta-se uma perspetiva critica sobre os modelos atuais de formacdo continua que
deixam de fora as experiéncias que os professores adquirem nos contextos de trabalho. O grande
objetivo é compreender o funcionamento do sistema de formacdo continua dos professores, as
condi¢des em que funciona e os seus aspetos da vida pessoal, profissional e social dos professores
e na educacgao, partindo da seguinte questdo: que lugar ocupam as experiéncias dos professores na
elaboracdo de politicas, programas e planos de formagdo continua?

A metodologia utilizada foi de natureza qualitativa, com entrevistas semiestruturadas, analise
documental e andlise de conteudo. O estudo é apresentado como descritivo interpretativo, porque
partimos do principio de que a compreensdo do sistema de formagdo continua dos professores
passa também pela compreensdo das politicas educativas. Ao contrario do modelo atual de
formacdo continua em cascata, consideramos, na sequéncia desta pesquisa, um modelo diferente
para pensar a formagdo continua dos professores, capaz de partir das experiéncias que os
professores adquirem nos contextos de trabalho. Os objetivos da pesquisa foram alcangados
através de uma visdo holistica sobre as politicas educativas, interpretacdo das percecdes, opinidoes
e experiéncias dos participantes do estudo. Os resultados até aqui adquiridos, indicam que o
sistema de formagao continua a nivel da provincia do Cuanza-Sul funciona com algumas debilidades
relacionadas com a implementacdo dos planos de formagdo, ndo tendo um acompanhamento ao
longo do processo e menos ainda uma avaliacdo no final. As formacGes asseguradas aos professores
nao sao fundamentadas nas reais situagdes vividas no contexto, tornando-as descontextualizadas
e nao significativas para estes. A reflexdes trazidas nesta pesquisa, tém como objetivo alargar o
debate sobre a formacdo continua dos professores em Angola, bem como fomentar reflexdes
futuras na elaboragdo de planos de formagao continua.

Palavras-Chave: Formacdo de professores; Formacdo Continua dos Professores; Modelos de
Formacao; Desenvolvimento Profissional dos Professores.



ABSTRACT

The continuing education of teachers is identified as one of the mechanisms to improve educational
systems, for this reason, the functionality of the continuing education system, as well as the
continuing education process for teachers, are elements that need to be well considered so that
the continuing teacher training is some mechanism for improving education systems. The normality
and fluency of the continuing education system for teachers should be a priority in the definition
of educational policies, with the perspective that continuing education should be distributed to all
teachers and educational agents. This research is an in-depth reflection on the continuing education
system for teachers in the province of Kwanza-Sul. It reflects on a functional structure of the
continuing education system for teachers, the existing types and modalities, from the perspective
of who draws up the training plans (leaders), who receives (teachers) and from the perspective of
the union as a mediator between teachers and industry leaders. It also reflects on aspects of
teachers' personal, professional, and social life, highlighting their experiences. To this end, the
History of Education in Angola and the province is recurred, as external influences and as
international cooperation in Angolan education, and we present a critique of the current models of
continuing education that they leave out as experiences that teachers acquire in the contexts. of
work. The main objective is to understand the functioning of the continuing education system for
teachers and understand the effects of this functioning on the personal, professional, and social life
of teachers, starting from the following question: what place do teachers' experiences occupy in
the definition of policies, programs and plans of continuing training for them?

The methodology used was qualitative, with semi-structured interviews, document analysis and
content analysis. The study is presented as an interpretive descriptive because we assume that the
compression of the continuing education system for teachers also involves the compression of
educational policies. Contrary to the current existing continuing education system (training by
cascade), we propose in this research a different model for thinking about the continuing education
of teachers based on the experiences that teachers acquire in their work contexts. The research
objectives were achieved through a holistic view of educational policies (description),
interpretation of the perceptions, opinions, and experiences of the study participants. The results
obtained so far indicate that the continuous training system in the province of Kwanza-Sul works
with some weaknesses related to the implementation of the training plans, as they have a
beginning, but they do not have a follow-up throughout the process and even less an evaluation at
the end which makes teacher training as palliative. The training given to teachers is not based on
real situations experienced in the context, thus making them out of context and meaningless for
teachers. The reflections brought up in this research aim to broaden the debate on the continuing
education of teachers in Angola, as well as foster future reflections in the development of
continuing education plans for teachers.

Key words: Continuing Education of Teachers; Education of Teachers; Training Programs;
Professional Development of Teachers.



RESUME

La formation continue des enseignants est identifiée comme I'un des mécanismes d'amélioration
des systemes éducatifs, pour cette raison, la fonctionnalité du systeme de formation continue, ainsi
gue le processus de formation continue des enseignants, sont des éléments qui doivent étre bien
pris en compte afin que le la formation continue des enseignants est effectivement un mécanisme
d'amélioration des systémes éducatifs. La normalité et la fluidité du systéme de formation continue
des enseignants doivent étre une priorité dans I'élaboration des politiques éducatives, dans la
perspective que la formation continue doit étre inclusive de tous les enseignants et agents
éducatifs. Cette recherche est une réflexion approfondie sur le systéme de formation continue des
enseignants dans la province de Kwanza-Sul. Il réfléchit sur la structure fonctionnelle du systéeme
de formation continue des enseignants, les types et modalités existants, du point de vue de celui
qui élabore les plans de formation (leaders), de celui qui les recgoit (enseignants) et du point de vue
du syndicat en tant que médiateur. entre les enseignants et les dirigeants de l'industrie. Il réfléchit
également sur des aspects de la vie personnelle, professionnelle et sociale des enseignants, en
mettant en lumiére leurs expériences. A cette fin, I'histoire de I'éducation en Angola et dans la
province, les influences externes et la coopération internationale dans |'éducation angolaise sont
utilisées, et nous présentons une critique des modeles actuels de formation continue qui omettent
les expériences que les enseignants acquierent dans les contextes. de travail. L'objectif principal est
de comprendre le fonctionnement du systeme de formation continue des enseignants et de
comprendre les effets de ce fonctionnement sur la vie personnelle, professionnelle et sociale des
enseignants, a partir de la question suivante: quelle place occupent les expériences des enseignants
dans le développement de politiques, programmes et plans de formation continue pour eux?

La méthodologie utilisée était qualitative, avec des entretiens semi-directifs, une analyse
documentaire et une analyse de contenu. L'étude est présentée comme un descriptif interprétatif,
car nous supposons que la compression du systéme de formation continue des enseignants passe
également par la compression des politiques éducatives. Contrairement au systeme de formation
continue existant actuellement (formation par cascade), nous proposons dans cette recherche un
modele différent de réflexion sur la formation continue des enseignants a partir des expériences
que les enseignants acquierent dans leurs contextes de travail. Les objectifs de la recherche ont été
atteints grace a une vision holistique des politiques éducatives (description), I'interprétation des
perceptions, des opinions et des expériences des participants a I'étude. Les résultats obtenus
jusqu'a présent indiquent que le systéme de formation continue dans la province de Kwanza-Sul
fonctionne avec quelques faiblesses liées a la mise en ceuvre des plans de formation, car ils ont un
début, mais ils n'ont pas de suivi tout au long du processus et encore moins une évaluation a la fin
qui fait de la formation des enseignants un palliatif. La formation dispensée aux enseignants ne
s'appuie pas sur des situations réelles vécues dans le contexte, les rendant ainsi hors contexte et
sans signification pour les enseignants. Les réflexions soulevées dans cette recherche visent a
élargir le débat sur la formation continue des enseignants en Angola, ainsi qu'a favoriser les
réflexions futures dans I'élaboration de plans de formation continue pour les enseignants.

Mots clés: Formation continue des enseignants; Formation des enseignants; Programmes de
formation; Développement professionnel des enseignants.
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INTRODUCAO

O presente estudo tem como tema a formacgado continua dos professores na provincia do Cuanza-
Sul: funcionamento do sistema e aspetos vida pessoal, profissional e social dos professores e é o
resultado de uma reflexdo aprofundada sobre o sistema de formacdo continua dos professores na
provincia do Cuanza-Sul, em Angola, com o objetivo de conhecer e compreender o seu
funcionamento bem como analisar os aspetos da vida pessoal, profissional e social dos professores
que podem interferir nos processos de formagdo. A forma como os professores adquirem a sua
formacdo varia de pais para pais, de regido para regido, e de pessoa para pessoa. As experiéncias
pessoais e profissionais na aquisi¢do de uma determinada formagao, que dé respostas as exigéncias
do trabalho docente, é para nés interessante, uma vez que as oportunidades de formacdo ndo sao
iguais para todos os professores, apesar de os planos de formacdo continua serem elaborados para
todos, sem se ter em conta a diversidade destes nem dos contextos em que exercem as suas
fungdes. De diversas formas, meios e objetivos, os professores podem disponibilizar-se para
adquirirem uma formac&o inicial ou continua. As motivacdes e/ou desmotivacdes demostradas
pelos professores para participarem em ag¢des de formagdo continua, a determinagdo destes para
dar respostas aos desafios do trabalho docente, impostos pelas condi¢des de trabalho e pela
globalizacdo, foram alguns dos tépicos que procuramos aprofundar para melhor compreender o
funcionamento do sistema de formagdo continua na provincia do Cuanza-sul. Para tal, um olhar foi
feito a estrutura, aos tipos, aos modelos e as modalidades de formagao continua existentes no
sistema de educacdo e ensino em Angola e em particular na provincia em estudo.

Constituem objetivos especificos desta pesquisa, compreender o funcionamento do sistema de
formacdo continua dos professores no Cuanza-Sul, através da andlise do modelo e estrutura dos
programas de formagao continua em curso na provincia; analisar detalhadamente o funcionamento
da bolsa de formadores, das ZIP (Zonas de Influéncia Pedagdgica) e do PAT (Projeto de
Aprendizagem para Todos); compreender as conce¢les e percecbes dos entrevistados sobre
formacdo continua; analisar as vivéncias e experiéncias dos professores como fator de
motivacdo/desmotivacdo para o exercicio das suas fungdes; identificar aspetos da vida pessoal,
profissional e social dos professores e relacionar com as motivacdes/desmotivacdes que estes
apresentam no exercicio das suas fungdes; identificar experiéncias dos professores que podem
contribuir para a elabora¢do dos planos de formagdo continua e o lugar dessas experiéncias na
elaboracdo dos programas de formagao continua.

A realidade tem mostrado que o desenvolvimento profissional, as habilidades, as destrezas e as
competéncias dos professores, dependendo do tipo de formacdo que recebem, sdo, entre outros,
marcos e indicadores que podem demonstrar a qualidade ou ndo do processo de ensino e
aprendizagem e, consequentemente, do sistema de educac¢do e ensino no geral. No decorrer do
processo de ensino e aprendizagem, o professor é tido como orientador e como aquele que faz
acontecer esse processo. O desenvolvimento profissional, as habilidades, as destrezas e as
competéncias dos professores devem acompanhar o professor ao longo de toda sua carreira
profissional. Através de um conjunto de ac¢des de formacgao continua, os professores poderado
alcancar o desenvolvimento profissional e da carreira, amadurecer as suas experiéncias e, com isso,
exercerem e desempenharem as fun¢des que lhes sdo incumbidas. O subsistema de formagado dos
professores, em Angola, tem sido alvo de estudos e, muitos deles, ddo conta de que o sistema de
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formacgdo continua dos professores no Cuanza-Sul e em Angola, tem sido o calcanhar de Aquiles
das reformas educativas que Angola ja efetuou até a presente data.

A falta de reflexdes aprofundadas sobre os modelos de formacdo continua, sobre a forma como os
professores adquirem conhecimentos e se apropriam das acbes de formacdo e sobre as
experiéncias que adquirem durante a formacgdo e durante o exercicio das suas fung¢des, centrando
mais a atengdo no professor e nas suas vivéncias, pode estar na base do elevado indice de
absenteismo e desmotivacdo que os professores apresentam quando convocados para
participarem em processos de formagao continua.

Sabemos que, sobre os professores, recaem responsabilidades acrescidas quando o assunto é o
cumprimento dos objetivos da educagdo, no geral. Esta responsabilidade acrescida, leva-nos a
pensar como este professor tem sido preparado para o cumprimento integral das tarefas lhe sdo
atribuidas. Serd que os planos de formagdo continua reservam um espago para a partilha de
experiéncia entre os professores?

As politicas educativas sobre a formagdo dos professores, em Angola, apontam a formagdo
continua dos professores como garantia de obtengdo de qualidade, habilidades cientificas, técnicas
e pedagdgicas dos professores. Mas, a questdo que se levanta é: tém essas politicas
correspondéncia com a realidade? tém contribuido para o fim que dizem pretender?

Com uma metodologia de natureza qualitativa, para um estudo descritivo e interpretativo, e
através de uma abordagem critica ao atual modelo de formagdo continua, procuramos trazer uma
reflexdo sobre modos de pensar a formacdo continua dos professores suscetiveis de mobilizar as
experiéncias que os professores adquirem no contexto de trabalho. Essa reflexdo é feita através da
andlise de relatos de alguns professores e professoras, distribuidos pelos diferentes subsistemas
de ensino da provincia; das percec¢des e opinides de dirigentes do gabinete provincial da educacao,
instituicdo representante do ministério da educacdo na provincia responsaveis por alguns
departamentos ligados a formacdo continua dos professores, a fim de compreendermos o
funcionamento e estrutura do sistema de formacdo continua na provincia; e das percecdes de
responsaveis do SINPROF (Sindicato Nacional de Professores), estrutura que tem apresentado as
principais reivindicacGes e desenvolvida diversas lutas de professores na referida provincia,
enguanto movimento social que, cada vez mais, se tem afirmado como defensor da justica social
para a classe profissional dos professores e na luta pela valorizacdo dos professores na sociedade
angolana e no Cuanza-Sul.

Atualmente, o sistema de formagdo continua dos professores, em funcionamento na provincia do
Cuanza-Sul nao clarifica o lugar das experiéncias dos professores quando se tomam decisGes na
elaboracdo de politicas, programas e planos de formacgao continua, numa altura em que os estudos
atuais, sobre formacdo de professores e desenvolvimento profissional, apontam para a necessidade
de se envolverem estes no processo de formacdo (Day, 2001; Rui Canario, 2001; Antdnio Ndévoa,
1999). Partindo da premissa de que a formagdo continua pode catapultar o desenvolvimento
profissional e da carreira do préprio professor, os autores assumem que o professor deve ser
incluido no processo de planificacdo da formacdo, pois o éxito do processo de formagdo exige
aprendizagem, entrega e a envolvéncia do professor. A grande questdo formulada para esta
investigacdo é: que lugar ocupam as experiéncias dos professores na elaboragdo dos planos de
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formacgdo continua? A par da questdo central de investigagao, surgem outras questdes que importa
igualmente aprofundar:

» Aformacdo continua tem implicagdes na vida pessoal, profissional e social dos professores
e vice-versa? De que forma isso acontece?

> Sera aformacédo continua dos professores um mecanismo de resolugdo dos problemas que
assolam o sistema de educagao e ensino em Angola?

» Qual é o olhar dos professores sobre o seu desenvolvimento profissional ao longo da
carreira e em que lugar colocam, na sua vida profissional, a postura reflexiva necessaria
para a pratica docente?

» De que concegdes partem os planos de formagdo continua para os professores, e sdo estas
internas ou externas ao trabalho dos professores?

» Serdo os atuais modelos de formacdo continua dos professores os mais apropriados para
se atingirem os objetivos da educagao em Angola e no Cuanza-Sul?

Basicamente, a presente pesquisa desenrola-se na busca por respostas a varias questes que, na
nossa perspetiva, ajudam a compreensado do funcionamento do sistema de formacdo continua na
provincia do Cuanza-Sul, questdes como: como estd organizado o sistema de formacdo continua
dos professores a nivel de Angola e na provincia do Cuanza-sul, em particular? em quem recai a
incumbéncia de organizar as politicas, programas e planos de formagdo continua dos professores
na provincia? que critérios sdo utilizados para a sele¢do dos professores que vao participar nas
sessOes de formacgao continua? que aspectos da vida pessoal, profissional e social dos professores
devem ser tidos em considerac¢do na elaboracgao de planos de formacgdo continua? que dificuldades
sdo encontradas na exequibilidade do cumprimento das politicas (do topo para base, do ministério
a diregdo provincial) de formagdo continua dos professores? que modalidades e modelos de
formacgdo continua existem a nivel de Angola e da provincia do Cuanza-Sul, em particular? que
concecles e percecdes tém os entrevistados sobre a formacgao continua de professores?

Esta foi a perspetiva com que partimos, para a reflexdao e anadlise em profundidade do
funcionamento do sistema de formacao continua dos professores na provincia, com o olhar atento
as experiéncias, perce¢des e opinides dos professores, dirigentes e sindicalistas, que constituiu a
base de toda discussdo que desenvolvemos no decurso desta pesquisa, privilegiando a abordagem
direta dos entrevistados nos seus contextos, olhando para diversos angulos e pontos de vista sobre
a formacgao continua dos professores, sobre o seu desenvolvimento profissional, sobre a postura
reflexiva e as motivacdes dos professores na provincia do Cuanza-Sul, intensificando a andlise,
trazendo as convicgbes e concecBes dos entrevistados, analisando-as segundo as teorias e
pesquisas sobre formagdo continua, desenvolvimento profissional, postura reflexiva, inspegao e
supervisdao pedagodgica e a profissdo docente, na perspetiva de autores que abordam essas
guestdes de forma aprofundada. A analise de documentos relativos a politicas educativas, a
programas/projetos de formagdo continua, a realizacdo de entrevistas e a andlise do seu conteudo,
bem como a consulta de bibliografia relevante, enquanto métodos e técnicas de recolha e
tratamento de dados, foram fundamentais para a analise e discussao dos resultados da presente
pesquisa.

A formacgdo docente ndo se pode descolar das condi¢des objetivas em que o profissional exerce o
seu oficio nem descuidar as suas possibilidades de desenvolvimento subjetivo, mas,
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principalmente, ndo deve ser concebida numa perspetiva redentora para os dilemas vivenciados
pela escola como institui¢do (Diniz, Nunes, Cunha, & Azevedo, 2011). Na nossa pesquisa, atribuimos
importancia a drea da formagdo continua dos professores, como impulsionadora do
desenvolvimento profissional e da postura reflexiva destes, pois, de acordo com diversos autores,
as a¢Oes de formagdo continua podem resultar em desenvolvimento pessoal e profissional bem
como contribuir para a adocdo de uma postura reflexiva pelos professores nas suas praticas
profissionais (Day, 2001; Perrenoud, 2013). Estamos conscientes que esta nossa visdo e
posicionamento podem representar alguma ambiguidade, pois, atualmente, ndo mais se pode
pensar unicamente a formacgdo continua como mecanismo de desenvolvimento profissional e da
carreira, ou como mecanismo de desenvolvimento de uma postura reflexiva nos professores mas,
de igual modo, é preciso equacionar a formacgdo continua como fator de descontentamento no
seio da classe docente devido a forma como, muitas vezes, os planos de formacdo continua tém
posto em causa os saberes dos professores, tendendo a ignorar toda a experiéncias que estes
adquirem no contexto do seu trabalho. Pois, como questionou Rui Candrio, “a formagdo de
professores é (til? Penso que a formacdo continua de professores é de certeza Gtil. As minhas
duvidas, ou incertezas, residem em saber para quem e para que é util” (Canario, 2001:2). E, com a
mesma linha de pensamento, Antdnio Névoa alerta que “é preciso passar a formacdo de
professores para dentro da profissdo” (Névoa, 2007; Novoa, 2009). Outros autores acrescentam
gue “ao se pensar o processo de formacdo dos/as professores/as, é fundamental levar em conta o
contexto no qual se constroem e se aplicam os saberes docentes, isto é, as condi¢des histdricas e
sociais nas quais se exerce a profissdo, que servem de base para a pratica docente (...)” (Diniz,
Nunes, Cunha & Azevedo, 2011:17).

Consideramos igualmente importante, ao longo da pesquisa, compreender as bases que
fundamentam os programas e projetos de formacado continua para os professores, em que moldes
essas formacdes acontecem e se as condi¢cdes de trabalho dos professores ajudam para o
cumprimento dos objetivos iniciais dos programas e projetos de formacdo continua. Por outra
palavras, pretende-se analisar aspetos das vidas pessoais, profissionais e contextuais que podem
interferir no processo de desenvolvimento profissional dos professores bem como a ado¢do de uma
postura reflexiva nas suas praticas; e, ainda, os efeitos da formagdo continua na vida pessoal,
profissional e social dos professores e ou efeitos inversos, ou seja, como as experiéncias pessoais,
profissionais e sociais destes interferem nas politicas, nos programas, nos projetos e nos planos de
formacao continua. Partimos do principio de que o desenvolvimento profissional dos professores e
a adog¢do de uma postura reflexiva, nas suas praticas, constituem assuntos sérios e cruciais no
sentido de manter e melhorar a qualidade dos professores e das func¢des de lideranca dos
responsaveis pelas direcdes das escolas. Na perspetiva de Antdnio Névoa, “ndo haverd nenhuma
mudanca significativa se a comunidade dos formadores de professores e a comunidade dos
professores ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas” (Novoa, 2007:6). Autores como
Christopher Day, 2001; Philippe Perrenoud,2013; Paulo Freire, 2018; Anténio Névoa, 1999; Filipe
Zau, 2005, entre outros autores, sdo mobilizados para nos ajudarem a sustentar e esclarecer as
declaracdes e importancia aqui mencionadas.

Consideramos que as justificativas apresentadas sdo suficientes, por si mesmas, para

fundamentarem e atribuirem importancia ao estudo que estamos a levar a cabo, dada a pertinéncia
do objeto de estudo - a formacgado continua dos professores. Na nossa perspetiva, a importancia e
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pertinéncia que atribuimos a pesquisa realizada prende-se com a importancia politica e social que
a figura do professor apresenta. sendo um elemento crucial para o cumprimento dos objetivos de
gualquer politica educativa tracada tendo em vista a melhoria da qualidade do processo de
ensino/aprendizagem e, consequentemente, do sistema de educacéo e ensino.

Quanto a estrutura, a presente dissertacdo estd dividida em cinco capitulos. Apds esta introducao,
o primeiro capitulo contempla o enquadramento tedrico e conceptual, o segundo capitulo faz
menc¢do a formacdo dos professores em Angola, o terceiro capitulo estd reservado ao quadro
metodoldgico da pesquisa, o quarto capitulo traz a andlise e discussdo dos dados e que
denominamos por situagdo social e profissional dos professores e a formagdo continua, por ultimo,
apresentam-se as consideracdes finais, considerados “pontos de chegadas e novos pontos de
partida” (Medina, 2008:431).
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O enquadramento tedrico desta pesquisa fundamenta-se em estudos e ou teorias desenvolvidas
sobre a formacdo continua dos professores e outros temas presentes na abordagem sobre
formacdo de professores, procurando contribuir para o alargamento dos conhecimentos
desenvolvidos na drea da formacdo e da formacgdo continua dos professores.

Sendo o direito a educagdo e a a justica social questdes pelas quais desenvolvemos interesse de
estudar e compreender, mobilizamos para esta pesquisa, aspetos relacionados com estas areas do
saber. A transversalidade dos processos educativos, fizeram com que, a par das reflexdes sobre
formacdo continua dos professores, mobilizdssemos outros temas e conceitos que, quando
trabalhados, podem ajudar a compreender o processo de formac¢do continua dos professores.
Assim, foi feito um mapeamento e sele¢do de artigos, documentos (politicas) e livros sobre temas
como: Educagdo, Formacao de Professores, Politicas Educativas, Desenvolvimento Profissional dos
Professores, Formacdo Reflexiva, Inspe¢do e Supervisdo Pedagdgica, Profissionalidade Docente,
Teorias Contemporaneas da Educacdo (Teorias personalistas e Sociais) e Globalizagdo na Educacdo.

O estudo dos temas acima referenciados, alargaram as perspetivas sobre o que inicialmente era a
nossa abordagem sobre a formacgdo continua dos professores. Assim, a fundamentagao tedrica
desta pesquisa é composta por artigos e comunicagbes publicadas em conferéncias, bem como
livros de autores com experiéncias comprovadas sobre a tematica em estudo. As buscas por
conteldos elaborados, a nivel do contexto angolano, mereceram uma atencao especial, para que
esta pesquisa se aproximasse ao maximo do contexto em estudo. Partimos do pressuposto de que
a formacdo continua dos professores pode ser um mecanismo pelo qual se alcance a melhoria na
gualidade do ensino nos diferentes subsistemas de ensino e no sistema educativo no geral, bem
como a consequente mudanca social, no sentido de uma maior equidade e justica social, caso haja
acGes praticas e investimentos sérios para o setor da educacdo. A mudanca social a que nos
referimos pode ser ainda resultante de reflexdes criticas sobre a educacdo como um direito para
todos sem distingdo e sobre o papel que se atribui a escola na mudanca das sociedades.

1.1 A Educagdo

A educacgdo, para além do conceito amplamente conhecido, como o processo pelo qual se passam
valores e boas praticas, na nossa perspetiva, é entendida, também, como o processo através do
gual o individuo procura se afirmar na sociedade em que esta inserido. Na perspetiva de Filipe Zau,
a educacdo é o resultado da consciéncia viva duma norma, que rege uma comunidade humana,
quer se trate da familia, duma classe ou duma profissdo, quer se trate dum agregado mais vasto,
como um grupo étnico ou um Estado (Zau, 2005).

Assim como Nelson Mandela denominou a educagao como a arma mais poderosa para se mudar o
mundo, nds pensamos a educacdao como ferramenta util para a mudanga social almejada nas
sociedades modernas. E com esta visdo, de pensarmos a educacdo como arma, instrumento de luta,
firmamento e reconstrutora das sociedades, que mobilizamos perspetivas de autores que olham
para educagdo nessa vertente. Trazemos autores que pensam a educagdo como forma de
libertacdo, de mudancga, de orientagdo e de reconstrucdo das sociedades (Bertrand, 2001; Freire,
2018; Estévao, 2012). Assim, na visdo de Yves Bertrand, “a educac¢do deve desempenhar um papel
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importante na reconstrucao da sociedade” (Bertrand, 2001:151). Para o autor, a educagdo é um
processo através do qual os estudantes devem adquirir ferramentas afetivas, intelectuais,
psicomotoras e imaginativas, que permitir-lhe-3o intervir nas situa¢Ges que vivenciam e
transformar a realidade do dia a dia. Esta perspetiva do autor traduz o cardter da educacdo no
interior de cada pessoa, as transformacgdes que a educagao tem de ser capaz de fazer no interior
de cada ser humano, tendo em conta que a educagao é um processo inerente aos seres humanos.
O autor considera que a educagdo participa, muito simplesmente, na evolugdo do real (Bertrand,
2001), pois, sendo os seres humanos seres reais, pertencentes a um espago e a um tempo, a sua
tomada de consciéncia temporal e espacial, fazem deles seres proeminentes para mudancga desse
espaco e desse tempo, no sentido de melhor se sentirem parte dele. A tomada de consciéncia
espacial e temporal do ser, em processo educativo, traz consigo a necessidade de construir,
reconstruir, melhorar o seu espac¢o; mas, para tal, este ser tem de estar consciente do seu estado,
0 que nem sempre acontece, podendo encontrar-se submerso naquilo que Paulo Freire vai chamar
de ambiente opressor. Na perspetiva de Paulo Freire, a educagdo pode ser uma ferramenta de
libertacdo da opressdo em que muitas pessoas estdo imersas, pois, é através da educagdo
libertadora que os individuos se apercebem de que se encontram submersos num ambiente
opressor. Na sua obra “A pedagogia do oprimido”, Freire identifica uma série de situagGes de
opressdo, desde a forma como vivemos até a forma como encaramos a nossa condicdo social e
reflete sobre a necessaria conscientizacao do estado em que o individuo se encontra suscetivel de
ser desencadeada por uma pedagogia libertadora capaz de originar um processo da liberdade de
pensamento do individuo, trazendo o didlogo, o enraizamento na realidade, a criagao da propria
cultura, a formagdo para um pensamento critico, a formac¢do para intervengao social. Quando o
processo educativo integra, no seu cerne, estes aspetos, na visdo do autor, essa educagao torna-se
numa educagdo para a libertacdo e, como resultado, os individuos que beneficiam dela,
desenvolvem a capacidade de participacdo e ac¢do social, a capacidade de aprendizagem afetiva e
cognitiva. Esta acdo da educacdo nos individuos é uma preocupacdo presente em diferentes
investigacdes que sao desenvolvidas no campo da educacgado, por diversos autores que estudam a
educacdo e o lugar que esta vem ocupando face aos desafios que se colocam as sociedades
modernas. Os grandes questionamentos sobre onde e como a educac¢do deve se posicionar face
aos desafios impostos pela globalizagdo, tém trazido reflexdes no sentido de comegarmos a situar
melhor qual é o lugar da educacgdo na reconstrugao e orienta¢do das sociedades modernas. Mesmo
sem ter conhecimento dos acontecimentos mais recentes, que tendem a banalizar o lugar da
educacao na reconstrucdo das sociedades, Paulo Freire ja trazia reflexdes que fizeram sentido na
sua época e que continuam a fazer sentido nos dias de hoje. O autor refletia sobre a educacao,
enunciava os debates centrais e de grande atualidade, como os conflitos culturais diante dos
problemas de varia ordem que as sociedades enfrentam. Para o autor, a resolugado dos problemas
educativos e sociais, depende da melhoria da vida das pessoas, enquanto seres capazes de
identificar a situagdo em que se encontram, e essa melhoria s6 acontece através de um processo
de educacao libertadora, dialégica e conscientizadora, que contribua para formar as pessoas para
uma cultura critica (Freire, 2018).

Os problemas que atravessam as sociedades modernas, como mencionamos anteriormente, tém
sido motivo de preocupacgdo nas investigacdes sobre educagdo. Face a diversidade de problemas,
nao obstante o questionamento sobre a posi¢cdo que a educagdo deve ocupar, Carlos Estevao, numa
visdo mais imbuida dos problemas da atualidade, que denomina de nova configuracgdo histdrica,
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com uma sociedade cada vez mais global, multipla e heterogénea, onde se generalizam cada vez
mais as relagdes, os processos e as estruturas de dominagdo e apropriagdo, antagonismos e
integracdo, chama a atengdo e alerta para os desafios epistemoldgicos, ontoldgicos e tedricos
colocados pela dimensdo global dos fendmenos sociais. Para o autor, diante de tais desafios, a
educacao deve afigurar-se como promotora da justica educacional e contribuir para a construgdo
de uma sociedade em que o principal sujeito seja a humanidade global (Estévdo, 2012). Na
perspetiva do autor, a educacdo deve posicionar-se no sentido de combater rituais de desigualdade
e monopolizagdo de oportunidades, bem com denunciar o surgimento de novas formas de
regulagdo da inclusdo/exclusdo a que se vai assistindo na sociedade, invocado pela globalizagdo e
da formacdo de cidaddos cosmopoliticos.

Essa forma de ver a educacdo, o seu posicionamento e a sua acao, desembocard num processo
educativo produtor de pessoas com cultura critica, capazes de reconstruirem as sociedades, pois
gue, como afirma Filipe Zau, a chave da alteragao de fundo das condi¢des de desenvolvimento de
um pais encontra-se na educacado e na formacgdo profissional dos seus recursos humanos (Zau,
2005).

1.2 A Globalizagao e a Educagao

O sector da educagdo, nos diversos paises do mundo, acompanha as dindmicas de uma ordem
global caracterizada pela globalizacdo. Na visdo de varios autores, a globalizacdo pode ser
entendida como vantagem ou como desvantagem. Carlos Estévao, por exemplo, ao se referir a
globalizacdo, aloca ideias de que a globalizacdo funciona como apartheid que propicia o
neocolonialismo e enfraquece os Estados mais fracos, dentro dos padrdes de estratificacdo global
em que alguns Estados, regides, sociedades e comunidades se sentem, de facto, mais integrados
na nova ordem global, enquanto outros, pelo contrario, tendem a ser centrifugados (Estévao,
2012).

André Ngaba refere-se a globalizagdo como um caminho inevitavel, referindo que, nos tempos que
correm, a génese e os efeitos da globalizagcdo sdo inevitaveis em termos politicos e sociais, na
medida em que nenhum pais pode afirmar-se alheio a esta ordem global (Ngaba, 2012). Para o
autor, o setor da educagdo estd submerso ao processo de globalizacdo, dadas as dindmicas do
sistema educativo mundial, em que os sistemas educativos modernos sé tém uma compreensao
plena a luz do sistema mundial moderno, o que tem dado origem a que os sistemas de educacao,
em quase todos os paises do mundo, tentem padronizar-se no que concerne as politicas e as
praticas educativas, no que o autor denomina por “Transnacionalismos das Politicas Educativas”. A
partir de estudos desenvolvidos no contexto angolano, o autor afirma que ha interferéncias sobre
as politicas educativas nacionais face a ligacdo das mesmas com o sistema educativo mundial
(Ngaba, 2012). Dado que, cada vez mais, Angola tem apostado em cooperagdes internacionais, ha
que refletir, constantemente, sobre as estratégias educativas angolanas perante o fendmeno da
globalizacdo no sector da educag¢do, designadamente quanto a adog¢do (ou ndo) de politicas
educativas que vao ao encontro do contexto especifico de Angola, isto &, as assimetrias regionais,
a pluralidade culturas e as especificidades de cada provincia (Ngaba, 2012; Pocgas, Lopes, Medina &
Santos, 2019).
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A estratificagdo do mundo em paises desenvolvidos e paises subdesenvolvidos ou em vias de
desenvolvimento, periféricos ou semiperiféricos, faz da Africa um continente composto de paises
com necessidade de se colocarem a disposicdo de cooperagbes internacionais, aliciados pelo
desenvolvimento global, sob o nome de globalizacdo. Filipe Zau escreve que, atualmente, ndo ha
nenhum pais africano ao sul do Sahara que, para tentar sobreviver a conjuntura econémica imposta
pela globalizacdo, ndo seja dependente de Programas de Ajustamento Estrutural. Para o autor, os
investimentos feitos para o desenvolvimento dos paises africanos continuam a beneficiar apenas
os paises ja desenvolvidos, uma vez que com esses investimentos, na pratica, ndo se constatam
mudancas significativas nos paises africanos (Centrifugacdo). A este movimento, de investimento
sem retorno, o autor chamou de efeitos perversos da globalizac3o (Zau, 2005). E neste sentido que
importa discutir as vantagens e desvantagens da globalizagdo, as vantagens para os paises que se
adaptam a essas dindmicas e as desvantagens para os paises que acabam por ser centrifugados.

Sobre a questdo levantada anteriormente, que da conta de uma centrifugacdo dos paises que ndo
se conseguem posicionar na esfera da globalizacdo, a literatura sobre as “Epistemologias do Sul”
apresenta-nos o conceito de decolonialidade, que ajuda a compreender os processos de
centrifugacdo destes paises, que se encontram localizados no “Sul global”. Boaventura de Sousa
Santos, e outros autores, afirmam que a colonialidade permitiu a transformacao do ‘Sul’, de um
espaco repleto de conhecimentos e experiéncias, para um terreno estéril e, por isso, pronto a ser
preenchido pela razdo imperial. Para os autores, o fim do colonialismo politico, enquanto forma de
dominagdo que envolve a negag¢do da independéncia politica de povos e/ou nag¢des subjugados,
nao significou o fim das relagdes sociais extremamente desiguais que ele tinha gerado. Os autores
afirmam, ainda, que as experiéncias culturais e epistemoldgicas que ndo se adequavam aos
objetivos da dominacao colonial e capitalista foram marginalizadas e esquecidas. Para eles, lembrar
e reinventar essas experiéncias culturais e epistemoldgicas, nestas regides, significa defender que
ha um ocidente ndo-ocidentalista a partir do qual é possivel pensar um tipo novo de relagdes
interculturais e interepistemoldgicas. Na perspetiva dos autores, o colonialismo, além da
estratificacdo do mundo e das dominag¢des de uns povos sobre outros, serviu também como forma
de dominacdo epistemoldgica, numa relacdo extremamente desigual de saber-poder que conduziu
a supressdo de muitas formas de saber proéprias dos povos e/ou nagbes colonizados. Para os
autores, a destruicdo da colonialidade do poder, enquanto relacdo de exploracdo, é um dos fatores
determinantes da luta contra o padrdo universal do capitalismo eurocentrado. Os processos da
globalizagdo neoliberal em curso tém levado a crescente difusdao de uma légica de mercado, para a
qgual a dignidade, a seguranca e mesmo a sobrevivéncia do ser humano deixaram de ser o valor
central. Este processo, acelerado pela tentativa de hegemonia cultural do Norte global, tem afetado
profundamente as sociedades africanas (Santos & Meneses, 2014).

Sobre a globalizacdo, Filipe Zau afirma que as sociedades encontram-se estruturadas em funcao de
codigos sociais e interagem em fungao dos seus membros a partir de costumes, principios, regras,
formas de ser, que podem estar ou ndo fixadas em leis escritas. Nesta perspetiva, a globalizacdo
aparece quando as condi¢des de concorréncia entre si estdo parcialmente ultrapassadas e é preciso
criar condigBes para que, sem novos conflitos, os paises ditos em desenvolvimento se transformem
pacificamente em coutadas de algumas multinacionais, seja em termos de transa¢des de
mercadorias, seja em termos de movimento de capitais. Assim como o termo globalizacdo comecou
por referir a mundializacdo do processo produtivo, esse processo afetou outras areas, inclusive a
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area da educacgdo. Apesar da globalizagao impor uma tendéncia generalizada para a uniformizagao,
para o autor, no plano educativo, torna-se impossivel criar um modelo uniformizado ou de
educacgdo universal (Zau, 2005). Face a esta tendéncia, Filipe Zau considera que os educadores tém
responsabilidades acrescidas, pois que deles depende o futuro das sociedades africanas diante do
fendbmeno da globalizacdo. O autor afirma que, aos educadores, cabe o papel de intervir no
processo de desenvolvimento das comunidades africanas com uma certeza garantida: é no ambito
do atual contexto da globalizacdo que as estratégias mais adequadas poderdo viabilizar a atuacao
dos professores/formadores, a quem cabe a responsabilidade social de preparar e formar o melhor
possivel, do ponto de vista técnico, os seus aprendentes, como condi¢do sine qua non para a sua
adaptacdo e sobrevivéncia futura, como cidaddos do mundo e como profissionais (Zau, 2005).

A implementagao do atual processo de globalizagdo pelo mundo, tem sido motivo de preocupacao
para muito autores. A esse respeito, Almerindo Afonso (2013) coloca uma questdo de grande
pertinéncia que se prende com a existéncia de mecanismos de avaliagdo e comparabilidade
internacional dos sistemas educativos. O autor salienta que, se o capitalismo é um sistema
econdmico cujo processo de acumulagdo decorre, essencialmente, da desigualdade e da
exploragao, e sabendo que os processos educacionais e 0s processos sociais mais abrangentes de
reproducdo estao intimamente ligados, a amplitude e suposta consensualidade em torno da
avaliacdo da educacdo, traduzida pela crescente procura e adesdo a indicadores e sistemas de
avaliagdo comparada internacional, que acontece ndao apenas em paises centrais, mas também em
paises semiperiféricos, periféricos e subdesenvolvidos ou em vias de desenvolvimento, mostra que,
se se pensar a avaliagdo em termos de teorias de mudanca social, ndo sera de todo descabido
revisitar a velha teoria da modernizagao e a posterior teoria da neomoderniza¢ao. Assim, na
perspetiva do autor, certas formas de avaliacdo comparada, como é o caso do PISA, por exemplo,
que se espalha mundialmente, porque muitos paises periféricos e semiperiféricos continuam a
perseguir objetivos de modernizacdo, seduzidos por impetos de progresso ou de desenvolvimento
conectaveis com agendas educacionais de paises capitalistas centrais ou altamente desenvolvidos,
mesmo que estas agendas paregam neutras ou benévolas, por serem veiculadas por organiza¢des
internacionais prestigiadas como por exemplo, a OCDE, mais especificamente, é a crenca nos
postulados das teorias da modernizacdo e da neomodernizacdao que subjaz a esta obsessdo e
expansao avaliativa, a que adere, talvez acriticamente, uma grande parte dos paises do sistema
mundial (Afonso, 2013).

Para o autor Featherstone Mike (2000), citado in Afonso, 2013, a teoria da modernizacdo refere-se
a diferentes estagios de desenvolvimento social, baseada na industrializacdo, no incremento da
ciéncia e da tecnologia, na urbanizacdo, na criacao de infraestruturas e no acesso a um mercado
capitalista mundial. A modernizacdo é um dos sentidos possiveis inerentes a propria ideia de
modernidade (Afonso, 2013). Na perspetiva do autor, a teoria da modernizagdo tem sido convocada
para explicar os processos de desenvolvimento versus subdesenvolvimento em contextos pds-
coloniais, principalmente na Asia, Africa e América Latina, mas também para dar sentido as
mudancas sociais apds a 22 Guerra Mundial, na Europa, ou, mais recentemente, para justificar o
suposto fim da histdria, enquanto redireccionamento inevitdvel em relacdio ao modelo de
desenvolvimento de paises mais avan¢ados, como os EUA (Afonso, 2013). Para o autor, depois de
revista em alguns dos seus pressupostos iniciais, a teoria da modernizacdo é agora designada por
teoria neomoderna ou teoria da neomodernizacdo, ndo deixando de valorizar as condicionantes
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decorrentes das altera¢des nas relagdes mundiais, assumindo, desde logo, que os paises de
referéncia ndo tém de ser sempre os mesmos. O autor, citando Sztompka (2005), salienta que a
teoria da neomodernizagao resulta, em grande medida, do facto de a teoria da modernizagao ter
sido expurgada de todas as implicacdes evolucionistas e desenvolvimentistas, adquirindo, outras
possibilidades de interpretacdo das mudancas sociais (Afonso, 2013).

Na perspetiva do autor, o acolhimento das agendas avaliativas ndo foi e ndo é indiferente as
especificidades dos diferentes paises no sistema mundial, nomeadamente no que diz respeito aos
paises periféricos e semiperiféricos. Para o autor, é importante considerar que, mesmo admitindo
a hipdtese do efeito de contaminacgdo, fruto da acdo de foruns e organizagdes internacionais, como
o Banco Mundial e a Organizagdo para a Cooperagao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), em
geral, esta adesdo é consequéncia do proprio processo de globalizacdo e dos novos modos de
regulacdo nacionais e internacionais. Para o autor, a transferéncia ou empréstimo de politicas de
uns paises para outros, nunca ocorre de forma sincrénica nem mimética, justamente pelo fato de
os diferentes paises estarem em diferentes lugares no sistema mundial e terem especificidades
sociais, culturais, histoéricas, politicas, econ6micas e educacionais que implicam, na maioria das
vezes, processos de recontextualizacdo ou mesmo de resisténcia por parte dos Estados nacionais.
Na perspetiva de Afonso, além dos mecanismos de empréstimo e de aprendizagem de politicas,
outros mecanismos tradicionais e anteriores ao processo de globalizacdo poderdao ser
reconfigurados neste novo contexto de transferéncia de politicas, por estarem mais relacionados
com os efeitos indiretos da globalizagdo, tais como a harmonizagdo, disseminagao,
estandardizacgdo, instalagdo de interdependéncia e imposi¢ao (Afonso, 2013).

Atendendo as particularidades contextuais de cada pais que adere ao processo de globalizacao,
pode ser considerada a hipdtese de uma globaliza¢do de baixa intensidade, no campo da educacao,
se as particularidades do contexto ndo forem postas em causa nesta adesdo, uma vez que existe
uma mediacdo que é obrigatdria aos Estados nacionais na formulagdo das respetivas politicas
(Afonso, 2013). Para o autor, no caso dos paises periféricos e semiperiféricos no contexto mundial,
ha muito tempo as organizacGes internacionais, como a Organizacdo das Nac¢Ges Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Banco Mundial e a OCDE, entre outras, interferem
direta ou indiretamente nas agendas educativas nacionais, nomeadamente ajudando a legitima-las
ou disponibilizando-lhes assisténcia técnica e a sua presencga (Afonso, 2013).

Em suma, a adesdo aos processos de globalizacdo feita pelos paises que se situam em posices
consideradas periféricas, semiperiféricas, em desenvolvimento ou em vias de desenvolvimento,
tem de ser acompanhada pelas necessdrias reflexdes sobre os prds e os contras. As perspetivas
trazidas sobre a tematica da globalizagdo na educagdo, mostram o quanto os sistemas educativos
podem estar fragilizados e propensos a alteragdes e influéncias constantes, devido ao processo de
empréstimo de politicas. Pelo que as reflexdes sobre os efeitos externos nas tomadas de decisdes
internas, ndo podem girar somente em torno das tendéncias dominantes e dos seus beneficios,
mas também em torno do que é necessdrio fazer e do que é aplicavel, atendendo as
particularidades de cada contexto.

21



1.3 Formagao e Profissao Docente

A palavra formacdo vem do latim formatio, que significa um conjunto de valores ou qualidades
morais, resultantes da educacao (cardcter), segundo o diciondrio da lingua portuguesa. A formacdo
de um individuo é um ato que o capacita, dando-lhe habilidades de exercer determinadas tarefas
no exercicio das suas fungdes. No caso especifico da formagcao dos professores, a formagdo
diferencia-se de outras atividades de formacao devido ao surgimento de trés dimensdes distintas:
trata-se de uma formagao dupla, combinando a formagao académica com a pedagdgica; é um tipo
de formacdo profissional; é uma formac¢do de formadores, sendo necessario uma mutagao para
formas iguais entre a formacdo de professores e a sua pratica profissional (Silepo, 2011). No olhar
da referida autora, no caso dos cursos de formacdo de professores, a formacdo visa habilitar o
professor para o exercicio profissional docente (Silepo, 2011).

Na educacgdo, o conceito de formacdo é tido como um assunto que muito tem suscitado o interesse
dos investigadores desta area, bem como de politicos e legisladores responsaveis por elaborar as
politicas e orientagBes para o desenvolvimento de uma determinada sociedade. Assim sendo,
assume-se que as exigéncias profissionais, num mundo que estd cada vez mais globalizado, vao
exigir também muito mais dos profissionais no sentido de estes adquirirem formacgdes adequadas
para que possam dar conta dos desafios impostos por esta mesma globalizagdo. (Day, 2001; Zau,
2005; Perrenoud, 2013; Nicolau & Monteagudo, 2019). Se, por um lado, ha exigéncia, aos
profissionais, de estarem a altura dos desafios, por outro lado exige-se muito mais aos sistemas
educativos, pois que estes sdo os responsaveis pela formacao de profissionais qualificados e a altura
dos desafios impostos pela globalizacdo, como referem diferentes autores (Estévdo, 2012; Ngaba,
2012; Zau, 2005; Afonso, 2013).

No que toca a profissionalidade docente, alguns autores vdo chamando a atengdo para uma
tendéncia de desvalorizacdo da profissdao, muitas vezes causada pela mobiliza¢do de programas de
formacdo continua para a classe docente de fora para dentro desta classe profissional (Novoa,
1999; Canario, 2001).

Enquanto, em Angola, ainda se pensa a necessidade de institucionaliza¢gdo da formagao continua
como um direito dos professores e que a institucionalizacdo da mesma pode garantir a melhoria da
gualidade de ensino (Cruz, 2019), em Portugal, por exemplo, a institucionalizacdo da formacao
continua constituiu, desde a década de setenta, uma reivindicacdo da classe docente, que a
encarava como um direito dos professores e uma obrigacdo do Ministério da Educagdo (Canario,
2001). No entanto, de acordo com o mesmo autor, depois de 1993, esta situacdo de certo modo
inverteu-se: o Ministério passou a ter o direito de exigir aos professores que frequentem agdes de
formacgdo. Para estes, a formagdo passou, num curto lapso de tempo, do exercicio de um direito ao
cumprimento, muitas vezes penoso, de um dever. Esta passagem é a expressdo de um fendmeno
mais geral, presente no mundo do trabalho, que consiste na evolugdo de um paradigma da
gualificacdo (a formagdo constitui uma via de promocdo social) para um paradigma da competéncia
(a formacdo é um requisito da "empregabilidade"). Nesta perspetiva, a énfase colocada na
importancia da formacdo continua, bem como a elevacdo do nivel de exigéncia para o exercicio
profissional, traduzido em estratégias de "complemento de habilitacdes", podem (de um ponto de
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vista otimista) ser encarados como uma valorizagao da profissdo docente, mas também podem ser
vistos como um processo de instalar a generalidade dos professores numa situacdao de défice,
apenas superavel com o recurso a mais (formacdo) (Canario, 2001).

Anténio Névoa, na sua abordagem sobre a profissdo professor, aponta para uma tendéncia de
exclusdo do professor, atribuindo-lhe o “lugar de morto” na relacdo que tem com o saber e os
alunos, com o Estado e a comunidade e com os saberes pedagdégicos e disciplinares, traduzindo
este “lugar de morto” do professor em trés triangulos: o triangulo pedagdgico, o tridngulo politico
e o triangulo do conhecimento, respetivamente. Para o autor, os professores estdo sempre
presentes em todos os discursos sobre educagdao, mas o estar presente nao significa ocupar uma
posicdo de destaque, dai o autor falar em “lugar de morto” do professor, o que representa uma
forma de exclusdo dos professores que é legitimada em processos de tecnologizacdao, de
privatizacdo e de racionaliza¢do do ensino. Para o autor a crise da profissdao docente arrasta-se ha
longos anos e nao se vislumbram perspetivas de superagao a curto prazo (Névoa, 1999).

Nesta perspetiva o ponto a se ter em consideracdo, aos abordarmos a formacdo e a
profissionalizacdo docente, é a énfase que o trabalho docente exige em termos de formacao, no
caso especifico deste estudo, a formacdo continua, a valorizacdo dos professores enquanto
profissionais, a inclusdo destes no processo de planificagdo de formagao continua extinguindo o
lugar de morto que este ocupa na tomada de decisGes sobre ele.

1.3.1 Formagao de Professores

A formacao e capacitacdo de professores de alta qualidade para um ensino e aprendizagem de alta
qualidade, tem sido invocada na maior parte das politicas educativas viradas para a formacdo de
professores a nivel do mundo (Lopes, 2009). Para Amélia Lopes, a importédncia da formagdo e
capacitacdo dos professores para um ensino e aprendizagem de alta qualidade, tem sido
reconhecida na maior parte das politicas educativas viradas para a formacao de professores (Lopes,
2009). Esta preocupacdo, presente em todos os Estados a nivel do mundo, levou-nos a pensar o
que é uma formacdo e ou capacitacdo de alta qualidade. No campo da investigacao cientifica, nos
ultimos anos tem-se assistido uma preocupacao e desenvolvimento de estudos que aprofundam os
conceitos de profissionalidade do professor, a identidade da profissio do professor, o
desenvolvimento profissional do professor, a reflexao sobre a atividade do professor, a supervisao
da atividade do professor e a formacao inicial e continua do professor (Névoa, 1999; Day, 2001;
Perrenoud, 2013; Gaspar, 2019; Lopes, 2009; Zau, 2005; Liberato, 2014). A formacgdo continua de
professores tem sido objeto de estudo em muitas investigacdes e intervencdes, o que tem
contribuido para o desenvolvimento da respetiva area. Essa dindmica de desenvolvimento
conduziu-nos também a entrosar pelo mesmo caminho, a fim de contribuir para o alargamento do
numero de pesquisas nesta area, bem como aprofundar os nossos conhecimentos sobre a matéria
de formacgdo continua dos professores no contexto angolano, africano e no mundo como nos
referimos ao longo deste texto.

7

A importancia que atribuimos a formacdo continua dos professores, nesta pesquisa, é
fundamentada pelas teorias personalistas, também denominadas por humanistas, libertarias, ndo
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diretivas, organicas, pulsionais, livres ou abertas, sem nos apegarmos a designacdo da mesma, pelo
facto de serem teorias que se apoiam, essencialmente, nas no¢des de sujeito com uma tdnica que
consideramos central para esse estudo - estas teorias olham para a questdo da liberdade e da
autonomia da pessoa (Bertrand, 2001). O desenvolvimento das teorias personalistas da educagdo
é inspirado por trés fontes: os pioneiros da escola nova; a psicologia personalista e as teorias do
funcionamento em grupo (Bertrand, 2001) e é nesta ultima que nos iremos centrar. Ao estudar as
teorias do funcionamento em grupo, encontramos Kurt Lewin que, em 1935, formulou o seguinte
principio: “O desenvolvimento fundamenta-se numa necessidade interior concretizada num
objetivo, numa meta, numa utopia e define-se assim como extensao do espaco vital (...) em funcdo
de certos objetivos” (Bertrand, 2001:44). Este principio é aqui invocado, na medida que achamos
que os professores, quando se inscrevem num concurso publico, concorrendo para estar
habilitados a dar aulas, trazem consigo os seus objetivos, sendo que a realidade angolana tem
mostrado que esses objetivos podem ser muito diferentes, assim como as expectativas e percegdes
sobre o que é ser professor e profissional. Assim, para que se pudesse alcangar o desenvolvimento
dos professores (a nivel pessoal, profissional ou de carreira), quando se pensa a formagao continua,
este tinha que ocupar a primeira posi¢cdo, um lugar de destaque e nao o de morto, como refere
Novoa, tinha que estar no centro da planificagdo da sua educagdo/ formagdo; ao mesmo tempo, o
proprio professor devia basear-se nos objetivos que o trouxeram até a sala de aulas ou a profissao,
para progredir na carreira, atingir as suas metas a desenvolver-se profissionalmente (N6voa, 2009).

Yves Bertrand, autor que, de forma sintetizada, apresenta as teorias da educagdo, na sua obra
“Teorias Contemporaneas da Educacdo”, menciona o National Training Laboratory (NTL) como
entidade criadora do T-Group/grupo de formacdo, uma estratégia de intervenc¢do que, segundo o
autor, foi uma férmula aplicada em diversos paises logo no final dos anos 60. Durante a criagdo
desta estratégia de intervencdo, a organizacdo defendeu que, uma pessoa em estado de
aprendizagem, na interacdo com as outras pessoas no mesmo estado, ndo sé aprende a conhecer
as suas motivacdes, os seus sentimentos e as suas estratégias quando estabelece relagées com
outras pessoas, como também aprende a conhecer as reagdes que produz nos outros. O individuo,
ao confrontar as suas intengGes com os seus efeitos, localiza as barreiras ao seu funcionamento
total e auténomo nas suas relacdes com os demais. E nesse momento que o individuo comeca a
desenvolver novas imagens das suas responsabilidades e procura o auxilio dos outros para se
realizar. Com isso, acreditava-se que a organizacdo acabava de trazer uma solucdo aos grandes
problemas que se vivia na organizacao pedagdgica, a abordagem pelo grupo. A abordagem pelo
grupo permite uma pedagogia centrada no desenvolvimento do individuo e estabelece um meio
educativo favoravel a todos os membros do grupo (Bertrand, 2001).

Encontramos, neste texto, as razdes pelas quais defendemos e atribuimos importancia a realizacao
de sessdes de formacdo continua centradas nos professores, valorizando os seus saberes e as suas
experiéncias. Os planos e programas de formagdo continua devem ter como centro o proéprio
professor, que tem que se rever no trabalho desenvolvido nas formacgdes e, assim, apropriar-se do
grupo em que estd enquadrado para desenvolver outras capacidades que individualmente n3o se
consegue. A realizacdo de sessdes de formacdo continua, com modelos que valorizem os saberes e
as experiéncias que os professores adquirem nos contextos de trabalho, podem ajudar a dar forma
e coesdo a organizacdes em que os professores se sintam parte de um grupo e isso pode constituir-
se numa vantagem para o préoprio professor que, agora, tem com quem partilhar os seus
conhecimentos, as suas experiéncias e as suas dificuldades, como para o prdprio sector, que acaba
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tendo professores mais auténomos, independentes e preocupados com o seu proprio
desenvolvimento. As vantagens dos grupos de formagao sdo mencionadas pelo autor:

“mobilizar as forgas de um grupo para o suporte do crescimento dos membros enquanto individuos Unicos e
colaboradores. As influéncias entre pares sdo vitais neste processo de aprendizagem. No grupo de formagao,
os membros desenvolvem a sua prépria pericia dando e recebendo auxilio. Os dados para a aprendizagem nao
chegam do exterior dos participantes; estdo diretamente ligados as experiéncias vivenciadas do grupo. Os dados
sdo as relagdes entre os membros, o seu proprio comportamento no grupo, a medida que lutam para criar uma
organizagdo, para estimular e suportar a aprendizagem de cada qual no interior dessa sociedade” (Bertrand,
2001:45).

Esta troca de experiéncias entre profissionais da mesma area de atuacdo, foi trabalhada também
por Christopher Day que, na sua abordagem, denomina por amizades criticas - s6 quando o
professor tem a oportunidade de estar com outros professores, tera a possibilidade de desenvolver
amizades criticas. No olhar do autor, as amizades criticas, baseiam-se em parcerias praticas, nas
guais se entra voluntariamente, pressupdem uma relagdo entre iguais e tém origem numa tarefa
comum resultante de uma preocupacgao partilhada (Day, 2001). Os processos de formac¢do dos
professores podem ser compreendidos como ambientes propensos para que os professores
possam desenvolver estas amizades criticas, que os ajudam a vencer as dificuldades que enfrentam
no exercicio das suas fungdes. A auséncia de formacdo continua ou presenca de a¢des de formacdo
continua “impostas” e que ndo atendem as particularidades do exercicio da profissdao, pode
diminuir as motivacdes dos professores para criar ambientes que possam abrir a possibilidade de
criacdo de condi¢cdes mais adequadas de desenvolvimento profissional. Para José Cruz “se as
disposicdes e as crengas pessoais constituem fatores determinantes na forma como os professores
pensam e agem na pratica de ensino, o contexto de trabalho é também um elemento importante
no modo como os professores se posicionam face a profissdo” (Cruz, 2019:46). Na perspetiva do
autor, em geral, a formagdo de professores é como um projeto complexo, em constante construgdo
e evolucdo e que se pode considerar inacabado, pois inicia-se antes da formacdo inicial e o
educador esta sempre em busca de uma formacdo continua para ampliar e evoluir as suas
competéncias no seu campo de atividade. O autor acrescenta que o aperfeicoamento da formacao
profissional dos professores é um aspeto muito importante para o desempenho na carreira, mas
também para a sua funcgdo social, porque visa melhorar o ensino e a qualidade da educagao, com
consequéncias diretas no produto final desse processo, o futuro profissional de educacgdo (Cruz,
2019).

Sobre a formagdo dos professores, quer seja inicial ou continua e pelo que os autores aqui referidos
apresentam sobre a formacgdo dos profissionais da educacdo (professores), ha que se ter em conta,
primeiro, as aspiragoes e objetivos individuais e, depois, os objetivos do grupo ou sociedades. Pelas
abordagens dos autores citados, a criacdo de ambientes em que os professores desenvolvam
pertenca, aumentam a possibilidade de ganho com as a¢des de formacao para os professores, por
isso, as planificacdes da formacao para os professores devem contemplar momentos de interacdo
entre professores no sentido de desenvolverem as amizades criticas, ganhando o professor, que
pode ficar mais motivado, e as escolas em que esse professor trabalha.
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1.3.2 Formagao Continua

Alguns estudos desenvolvidos nas dreas de formacao de professores, no geral, e na formacao
continua, em particular, mostram que, cada vez mais, se tem a certeza de que a formacdo continua
dos professores pode ser o veiculo para o alcance do desenvolvimento profissional, da postura
reflexiva, do aumento das capacidades, das competéncias, das motivacdes e de comprometimento
no cumprimento do trabalho docente (Prada, Freitas & Freitas, 2010; Day, 2001; Perrenoud, 2013),
desde que se envolva o proprio professor neste processo.

Para Antdnio Névoa, ndo conseguiremos evitar a “pobreza das praticas se ndo tivermos politicas
que reforcem os professores, os seus saberes e os seus campos de atuagdo, que valorizem as
culturas docentes, que ndo transformem os professores numa profissio dominada pelos
universitarios, pelos peritos ou pela industria do ensino” (Névoa, 2007:6).

Para os autores Prada, Freitas & Freitas, “a formacdo docente é uma continua caminhada dos
profissionais da educagdo, em cujo caminhar atuam todas as suas dimensdes individuais e coletivas
de carater histdrico, biopsicossocial, politico, cultural, préprias de seres integrais e autores de sua
prépria formagdo” (Prada, Freitas & Freitas, 2010:370). E nesta perspetiva que se acentua a
necessidade de se envolver o professor no processo de formacgao continua, valorizando os saberes
e experiéncias adquiridas no exercicio das suas fungdes (contexto), muitas vezes de forma heroica,
pelas condicdes de trabalho a que muitos professores estdo sujeitos.

Na perspetiva destes autores, a formagdo é ainda um processo de desenvolvimento humano e,
portanto, é também um processo de desenvolvimento profissional. Falar da formacdo dos
professores, é reconhecer que, ao longo da sua carreira, os professores passam uma boa parte do
seu tempo a aprender, a adquirir experiéncias e a transmiti-las, ou seja, com a mesma intensidade
com que se espera que este professor ensine, € com a mesma intensidade se espera que este
professor aprenda e é com a mesma intensidade que se devia esperar que os professores
contribuissem para a melhoria da educacdo com as experiéncias que adquirem neste exercicio de

ensinar e aprender.

Falar sobre formacao continua dos professores requer, simultaneamente, falar também do seu
desenvolvimento profissional, pois entende-se como formacdo continua o caminho que todo
profissional deve percorrer para o alcance de um desenvolvimento profissional desejado e a
consequente satisfagdo profissional e, muitas vezes, até mesmo pessoal. Com o mesmo
pensamento, os autores Prada, Freitas & Freitas, afirmam que os professores em exercicio
constroem novos conhecimentos, ideias e praticas sobre o exercicio profissional. Para os autores,
a formacao dos professores envolve toda a trajetdria dos profissionais, suas concegdes de vida, de
sociedade, de escola, de educacdo, seus interesses, necessidades, habilidades e também seus
medos, dificuldades e limitacdes (Prada, Freitas & Freitas, 2010).

E neste sentido que defendemos que a planificagdo dos programas e projetos de formacao continua
dos professores, deviam ter em consideracdo aspetos ligados a vida pessoal, profissional e social
dos professores, atendendo ao cendrio que muitos dos profissionais da educa¢do vivem, com
particular realce para Angola (Zau, 2005; Liberato, 2014; Nicolau & Monteagudo, 2019; Chimuco,
2015) e, especificamente, na provincia do Cuanza-Sul.
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Na perspetiva de Christopher Day, a formagdo continua é um acontecimento planeado, um
conjunto de eventos ou um programa amplo de aprendizagens acreditadas e ndo acreditadas, de
modo a distingui-la de atividades menos formais de desenvolvimento profissional dentro da escola
e deredes de parcerias dentro e fora das escolas. Para o autor, a formagdo continua pode contribuir
de forma significativa para o desenvolvimento dos professores e das escolas (Day,2001). Esta
contribuicdo para o desenvolvimento quer dos professores quer das escolas, requer que se pensem,
com o maior rigor, todos os aspetos desde os pessoais, profissionais e até sociais, que podem
apresentar-se como entraves para processo de formagao continua, olhando para os programas e
planos de formacgdo continua no sentido de que esta seja, de facto, a ajuda que se quer para o
desenvolvimento dos professores e das escolas. Na perspetiva do autor, a formacdo continua tem,
entre outros objetivos, o de proporcionar uma aprendizagem intensiva durante um periodo de
formacdo. Aqui, defendemos que o processo de planificagdo da aprendizagem intensiva que
acontece através das formacdes que o professor recebe, deve ser planificado partindo de uma
cooperagdo entre o professor e a entidade que planifica as formagoes, reservando um espaco nesta
planificagdo em que o professor coloque os seus saberes e experiéncias que adquire no decurso da
sua profissdo.

E com um olhar atento sobre o professor que se quer formar, que mobilizamos para aqui as teorias
personalistas da educacdo, partindo do principio de que a pessoa humana é definida pelos seus
projetos de vida, e que estes projetos de vida a movem a inventar-se enquanto pessoa humana,
livre e responsavel, a encarar-se na sua humanidade, incessantemente inacabada e em devir
(Bertrand, 2001; Freire, 2018). O ser inconcluso que existe no interior de cada pessoa, é um aspeto
a se ter em consideragdo quando se pensa em desenvolvimento da pessoa, podendo a formacgdo
assumir um importante papel.

Naturalmente, a formacgdo continua é caracterizada pelo contributo da mesma para o
desenvolvimento profissional e da carreira dos professores. Para Christopher Day, ao se pensar em
um programa para o desenvolvimento profissional dos professores, é preciso proporcionar
contextos deliberadamente concebidos para permitir o desenvolvimento adulto nas seguintes
areas: desenvolvimento moral/ético, maturidade do ego e crescimento conceptual (Day, 2001).
Para o autor, ao se pensar sobre o desenvolvimento destas trés dreas mencionadas, por um lado
estar-se-ia a garantir um desenvolvimento com vista a juizos morais baseados em principios,
afastados da conformidade inquestionada das normas dos pares, das normas sociais e legais, com
vista a padroes autoavaliados dentro de um quadro conceptual e da visdo do mundo; por outro
lado, estar-se-ia a desenvolver um entendimento mais complexo, diferenciado e integrado de si
préprio e dos outros; mais ainda, estar-se-ia a desenvolver niveis conceptuais mais elevados,
afastados de um pensamento em termos de simples esteredtipos e clichés, com o objetivo de
reconhecer as diferencas individuais nas atitudes, interesses e capacidades e uma tolerancia
crescente em relagdo ao paradoxo, a contradicdo e as ambiguidades que existem na classe de
professores (Day, 2001).

Para Antdnio Novoa, a formacdo continua dos professores ndo deve ser pensada apenas como
valéncia para o trabalho docente, mas também como um dos mecanismos de desvalorizacao do
trabalho docente quando esta ndo valoriza as experiéncias dos professores adquiridas no contexto
de trabalho (Névoa, 1999). H4 uma forte tendéncia de se referir a formagdo continua dos
professores com uma unica finalidade e de pensar que a qualidade do servico prestado pelos
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professores, estd apenas relacionada com a falta de formag¢do continua, o que Anténio Ndvoa
chama de “consenso discursivo”, que se multiplica em referéncias ao desenvolvimento profissional
dos professores, a articulagdo da formacgdo inicial com a formacgdo em servigo, numa perspetiva de
aprendizagem ao longo da vida, a atencdo aos primeiros anos de exercicio profissional e a insercdo
dos jovens professores nas escolas, a ideia do professor reflexivo e de uma formacgao de professores
baseada na investigacdo, as novas competéncias dos professores do século XXI, a importancia das
culturas colaborativas, do trabalho em equipa, do acompanhamento, da supervisdo e da avaliacdo
dos professores (Névoa, 2007), ndo se olhando, muitas vezes, para os contextos em que os
professores trabalham, sendo os programas de formagdo continua pensados do exterior para o
interior da classe dos professores. Neste quadro, o autor salienta que:

“E preciso passar a formacdo de professores para dentro da profissdo” — soa de modo estranho. Ao recorrer a
esta expressdo, quero sublinhar a necessidade de os professores terem um lugar predominante na formagdo
dos seus pares. Ndo havera nenhuma mudanga significativa se a “comunidade dos formadores de professores”
e a “comunidade dos professores” ndo se tornarem mais permedaveis e imbricadas. O exemplo dos médicos e
dos hospitais escolares e o0 modo como a sua preparagdo estad concebida nas fases de formacgao inicial, de
indugdo e de formagdo em servigo talvez nos possa servir de inspiragdo (N6voa, 2007:6).

Com as abordagens apresentadas pelos autores acima referenciados, a ideia com que se fica sobre
a formacgdo continua é que a sua planifica¢do, a aplica¢do e resultados ditam os caminhos para o
alcance do desenvolvimento profissional dos professores. O professor deve ocupar o centro das
planificagdes que sdo pensadas para eles, olhando-se para estes como pessoas e como
profissionais.

1.3.3 Formacdo Reflexiva

No decorrer da formacao, tanto inicial como continua, a reflexividade é apontada como objetivo a
ser alcancado no final da formagdo. Ao serinvocada como objetivo, levantamos uma questdo: como
uma sessdo de formacgdo continua pode desenvolver uma postura reflexiva, tendo em conta o
tempo em que a mesma decorre? Questdo essa que, quando respondida, poderd responder a
outras questdes que giram em torno da postura reflexiva de que muito se fala e se menciona nos
objetivos das ag¢des de formagdo continua dos professores, reconhecendo, desde ja, a
complexidade e ambiguidade que ha no termo postura reflexiva dos profissionais.

Para Perrenoud, o facto de a reflexividade ser invocada constantemente como objetivo nos
programas de formacdo dos professores, ndo significa que todos os professores ganhem uma
postura reflexiva no final da formagdo. Na visao do autor, nem toda a forma de reflexdo na agdo e
de inteligéncia no trabalho deve ser considerada como pratica reflexiva, porque se, numa
extremidade, estdo agrupados profissionais cuja postura reflexiva é uma forte componente
identitaria, uma razdo de viver, no outro extremo, encontram-se os que refletem sé
episodicamente sobre a sua maneira de trabalhar e de pensar, a contragosto, quando ndo ha outra
saida. Para o autor, o desenvolvimento de uma postura reflexiva “consiste entdo em levar o
profissional a refletir mais frequentemente, mais sistematicamente e mais naturalmente sobre a
sua maneira de agir e tudo o que a condiciona do ponto de vista intelectual, emocional relacional e
cultural” (Perrenoud, 2013:97).
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Com a afirmagdo do autor levantamos a seguinte questdo: Estardo pensados os modelos de
formacgdo continua dos professores para desenvolverem esta postura reflexiva nos professores?
Pensamos que ndo se pode garantir que os programas de formagao dos professores, por invocarem
a necessidade dos professores adotarem uma postura reflexiva, de facto a vdo adotar, como
também afirmava o autor.

A imposicao da ado¢do de uma postura reflexiva, muitas vezes assumida pela formagdo e pelos
formadores, faz com que os formandos ndo vejam sentido ou ndo assumam o desenvolvimento de
uma postura reflexiva, e fagam apenas de conta que a adotam durante os seus estudos ou a sua
formacdo, porque os formadores assim o pedem (Perrenoud, 2013). Para o autor, neste caso, a
relagdo dos formandos com as ciéncias sociais e humanas (formagdo) serda entdo utilitarista,
servindo apenas para quele momento, para darem a impressao de que mobilizam os conceitos
durante o tempo dos estudos (formacdo).

Para Perrenoud, a reflexividade fingida pode enraizar-se como uma forma de resistir ao
pensamento reflexivo. Como fuga a complexidade do pensamento reflexivo, os estudantes e ou
formandos podem fingir ter essa tdo solicitada postura reflexiva. Em alguns casos, é por falta de
meios intelectuais ou emocionais e, noutros casos, € uma recusa da complexidade e da duvida,
ligada a relagdo com o saber e/ou com o mundo, que n3o deixa qualquer espago as contradicdes e,
em caso mais extremos, como fruto das representagdes ingénuas da maneira como se aprende
e/ou como se age. Em qualquer uma das hipdteses, quanto mais os formadores souberem sobre
estas resisténcias, menos serdo enganados pelas aparéncias dos estudantes ou formandos que
fingem ter adquirido a postura reflexiva. O autor, com estas palavras, afirma que a postura reflexiva
é improvavel, tanto para os profissionais no exercicio das suas funcbes, como para os estudantes
durante os estudos e os formandos durante a formacdo. Para o autor, o apontar a possibilidade de
haver um possivel fingimento da parte dos formandos e estudantes na aquisi¢do da postura
reflexiva, ndo quer dizer que ndo se deva investir cada vez mais em ag¢des que suscitem esse
desenvolvimento, antes pelo contrdrio, é importante que se prima por uma solicitagdo cada vez
maior e acompanhada da parte dos formadores aos formandos e dos professores aos seus
estudantes para a aquisicdo e desenvolvimento da postura reflexiva. O autor continua insistindo
que se deve dar importancia a conquista de dispositivos didaticos e critérios de avaliacdo que facam
a diferenca entre sinais exteriores de reflexividade e a instalacdo de reflexividade duradoura
(Perrenoud, 2013).

A definicdo de reflexividade, segundo Perrenoud, cinge-se, limitando o objeto da reflexdo a
atividade do prdéprio sujeito. Para o autor, a postura reflexiva é concebida como uma disposi¢do
adquirida para refletir sobre a sua propria maneira de fazer, de raciocinar e de decidir (Perrenoud,
2013).

1.3.4 Desenvolvimento Profissional dos Professores

Muitos autores defendem a continuidade de aprendizagem dos professores. Enquanto estiver em
fase de aprendizagem, o professor ganha conhecimento para iniciar ou dar seguimento a sua
carreira docente; enquanto formador, o professor ainda continua a adquirir conhecimentos para
responder aos desafios impostos a pratica docente Christopher Day (2001), Filipe Perrenoud (2013),
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Paulo Freire (2018), Antdnio Névoa (1999) Filipe Zau (2005). As perspetivas destes autores, que
resultam das reflexdes que fazem em torno do desenvolvimento profissional dos professores; da
reflexividade na formacao de professores; da conscientizacdo do aprendiz e da profissionalidade da
profissdo docente respetivamente trazem, para esta pesquisa, contributos imensurdveis para a
analise do objeto de estudo, bem como para fundamentar a necessidade de se colocar no centro
dos programas de formacgdo continua dos professores o préprio professor, e as suas experiéncias
de vida pessoais, profissionais e sociais.

Nesta linha de pensamento, pensamos ser importante efetuar um olhar atento a forca e a
dedicacdao demostrada por alguns professores na busca por melhores qualificacdes profissionais,
acOes que se vao verificando na provincia do Cuanza-Sul, provincia com 12 municipios, com poucos
magistérios primarios e secundario, com apenas duas instituicdes de ensino Superior que formam
professores, situacdo que tem levado a que muitos professores percorrem quildmetros de
distancias em busca de formagao inicial e continua. Olhamos para essas disposi¢des dos professores
como possiveis indicadores de alguma preocupagdo em investirem na autoformacdo e no
desenvolvimento profissional.

Assim como se nota uma pré-disposicdo de alguns professores na busca pela formacao, sera de
esperar, também, encontrar a mesma disposicdo por parte da entidade responsavel pelo
desenvolvimento profissional e da carreira do professor.

Christopher Day (2001) sugere que os sistemas educativos que estejam comprometidos com o
desenvolvimento continuo dos professores, tenham em consideracdo as vidas destes, as suas
necessidades de aprendizagem e de desenvolvimentos profissional, as suas condicdes de trabalho
bem como os alunos que estes ensinam, porque as culturas escolares nem sempre estimulam a
aprendizagem adulta. Na perspetiva do autor, ser-se um aprendente adulto significa refletir nos
propdsitos e praticas, nos valores e nos contextos sociais em que estes sdo expressos, pelo que os
professores tém de envolver-se em diferentes tipos de reflexdes, na investigacdo-acdo e na
narrativa ao longo da sua carreira e ser apoiados para enfrentarem os desafios que tal
empreendimento implica.

Para o autor, ha a necessidade de se comecar a olhar para a melhoria das capacidades profissionais
dos professores, enquanto agentes de aprendizagem e de mudancga, pelo facto de que é impossivel
alcancar uma mudanca nos alunos sem uma mudanca nos professores. Na perspetiva do mesmo
autor, os fatores-chave para o desenvolvimento profissional continuo dos professores sao: o
tempo, as oportunidades e as disposi¢des para aprenderem com os outros no local de trabalho e
com elementos de fora da escola (Day, 2001).

A compreensdo do termo de desenvolvimento profissional foi amplamente trabalhada por
Christopher Day que, na sua abordagem, afirma que:

“A conceptualizacdo do desenvolvimento profissional como um continuum linear, apesar
de superficialmente atrativa e plausivel, € demasiado simplista e invidvel, visto numa
perspetiva administrativa e centrada no sistema que vé o professor como empregado. (...)
estas propostas podem levar a uma simplificacdo excessiva ou a um desvio das reais
oportunidades de desenvolvimento profissional, procurando satisfazer as necessidades do
sistema e ignorando o professor que dele faz parte” (Day, 2001:114).
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Ainda na perspetiva do mesmo autor, existem argumentos persuasivos para proporcionar
determinadas oportunidades de aprendizagem aos professores (formais e informais) em fases que
constituem marco de desenvolvimento intelectual, da experiéncia, da carreira ou da fungao.

Trazemos em seguida a reflexdo sobre duas figuras (Inspetor/supervisor) que comumente tém sido
abordadas como estando ligadas de forma direta ou indireta ao desenvolvimento profissional dos
professores.

1.3.5 Inspegao e supervisdao pedagdgica na formagdo continua dos professores

Importa salientar que a formacdo continua esta diretamente ligada a supervisdo pedagégica. O
papel desempenhado pelo supervisor direciona, em certa medida, as motivagdes dos professores
para o desempenho das suas atividades com zelo e dedicacdo. A confusdo que ainda se constata no
desempenho das fungGes do supervisor e do inspetor, tém feito com que muito supervisores ndo
sejam vistos pelos professores como mentores, instrutores, auxiliadores, etc. No contexto
angolano, a figura do supervisor foi diabolizada pelo trabalho fundamentado na critica que muitos
inspetores desenvolvem e, até mesmo, muitos supervisores. Esta forma de agir tanto dos
inspetores como dos supervisores, tém feito com que mutos professores desistam de estar
presentes no servico quando se apercebem de que vao receber uma visita na sua sala de um
supervisor. Pensamos que a visita de um supervisor devia deixar o professor satisfeito porque
recebera alguém com mais experiéncia e que poderd ajudar a melhorar algumas debilidades que
este professor possa apresentar, mas tem acontecido o contrario - a presenca do supervisor numa
sala de aulas, é significado de dia “cinzento”.

Para melhor compreendermos o papel da supervisdao, bem como a diferenca entre a supervisdo e
a inspegdo, trazemos as reflexdes apresentadas por alguns autores sobre a supervisdo em contexto
de educacdo e formacgdo. Assumimos ser dificil dissociar uma abordagem sobre a formacdo
continua dos professores sem alocarmos um olhar ao papel da supervisdo neste processo.
Atendendo a importéancia atribuida a supervisao (pedagdgica) no processo de formacao, seja inicial,
continua ou a distancia, esta é definida por alguns autores como uma intervencdo que é
providenciada por um membro sénior de uma profissdo a um membro junior da mesma profissao
(Gaspar, 2019), ou seja, para o campo da educacdo, referimo-nos a professores com experiéncias
comprovadas (Sénior) para professores recéns enquadrados (Junior).

Para Silva, o conceito de supervisdo em educacdo, associa-se diretamente a melhoria do ensino
bem com a inspecdo, que é efetuada pelas autoridades educativas, aos professores. A autora afirma
gue, a supervisdo, comegou por ser uma agao relacionada com a identificagdo de professores com
menos competéncias, para os afastar do sistema (século XVIII) mas, nos dias de hoje, a supervisdo
é vista como uma das estratégias da formacdo de professores, para os introduzir, no caso da
formacado inicial, ou para os manter no sistema, no caso da formacgao continua (Silva, 2011).

Muitos autores descrevem a supervisdo como estratégia para formacdo de professores,
envolvendo uma relacdo entre o supervisor e supervisionado. Assim, Gaspar afirma que a
supervisdo tem uma base epistemoldgica que se sustenta na orientagdo de praticas profissionais, o
gue pressupde observacao, exige acompanhamento e pode até mesmo enquadrar a avaliacdo. Na
mesma linha de pensamento, a autora afirma que a supervisdo é transversal, abrangendo a
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autovis3o e a intervisdo!, desenhando uma linha que bifurca, marcando uma visdo mais estrita,
vertical e associada ao controlo dirigida a formacao inicial e uma visdao mais alargada, horizontal e
associada ao desenvolvimento profissional, ligada naturalmente ao desenvolvimento da carreira
(Gaspar, 2001). De forma geral, a supervisdo pode ser entendida como uma maneira ou feicdo de
examinar, orientar ou conduzir e estimular as atividades dos outros promovendo o
desenvolvimento do mesmo.

N3o obstante estas definicGes de supervisdo, alguns autores consideram a supervisdo como uma
atividade bastante complexa, porque para uma pessoa estar na posi¢do de supervisionar a outra,
precisaria ter uma visdo apurada para ver o que estava acontecendo na sala de aula e de intuicdes
para entender o significado do que estava acontecendo, uma previsao para ver o que deveria ter
acontecido e o que ndo aconteceu, uma segunda visdao para saber o que deveria ter acontecido e o
que ndo aconteceu na proxima vez (Stones, 1984 citando em Silva, 2011).

Para a realidade do sistema de formacdo continua dos professores em estudo nesta investigacao,
é preciso olhar para a supervisdo como base de apoio aos professores, sem esquecer que a
supervisdo é constantemente confundida com a inspecdo. Para clarificar a separacdo que existe
entre estes dois modos de acompanhamento do trabalho dos professores, apresentamos uma
tabela apresentado por Maria Gaspar (Gaspar, 2019). A tabela a seguir, mostra como o olhar de
uma supervisao, que se quer moderna e atual, choca com o modelo de inspegdo tradicional.

TABELA DE SUPERVISAO MODERNA E INSPECAO TRADICIONAL

Supervisao Moderna Inspegao Tradicional

Tem uma abordagem positiva, criativa e construtiva E um processo de criticas e detengdo de falhas

E democratica na abordagem E burocratica e autoritéria

Focaliza-se na qualidade da gestdo como um todo Preocupa-se com a inspec¢do da sala de aula e

auditoria de contas

E participativa Tende a ser trabalho de uma so6 pessoa

Tem um papel continuo a desempenhar: estimular, | E de curta duracdo
coordenar e avaliar os esforgos dos professores e dos
estudantes, melhorar a situagdo do ensino e da
aprendizagem

E um processo informal E formal e provoca medo

E cientifica na natureza com uma abordagem | Abordagem arbitrdria
prudente (preparada)

Coordena e integra por natureza Falta-Ihe esforgos de coordenagdo e integragao

Utiliza uma variedade de dispositivos como | Visitas a escolas e turmas sdo entregues a um
seminarios, visitas a turmas, a escolas, paineis de | inspetor

inspecdo e ferramentas cientificas de avaliacdo para
avaliar o progresso e a qualidade para encontrar

medidas para a melhoraria

Tabela -1: FONTE- Adaptado de supervisdo em contexto de educagdo e formagdo. Gaspar, 2019:28-29

conceitos desenvolvidos pela autora como, autovisdo (observagdo de si mesmo), inervisdo (na relagdo hétero) Gaspar, 2019:22
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Esta descricdo ndo tem como objetivo diabolizar o papel da inspec¢do, até porque o cenario do
sistema educativo angolano exige uma inspecdo rigorosa. O trabalho que se espera da inspecdo vai
no sentido de averiguar o nivel de comprometimento dos gestores das instituicdes publicas e velar
pela conduta dos professores no exercicio das suas func¢des. O trabalho desenvolvido pelo
supervisor ndo deve ser confundido com o trabalho que é desempenhado pelo inspetor, pelos
motivos apresentados no quadro anterior. Dar a conhecer o devido papel de cada agente e
delimitar as suas fungGes, pode ser uma forma de diminuir o medo que verificamos no seio dos
professores quando sdo avisados de que serdo visitados por um inspetor ou até mesmo por um
supervisor. A abordagem do quadro anterior é intencional no sentido de se refletir em torno destas
duas figuras (supervisor e inspetor), que atuam diretamente com os professores, principalmente
com os que ja se encontram a desempenhar fungdes docentes.
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Il - FORMAGAO DE PROFESSORES EM ANGOLA
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2.1 Situagdes de conflito e o Sistema Educativo Angolano

Angola é uma nagdo relativamente jovem considerando que sé em 1975 conquistou a
independéncia e que apenas em 2002 alcangou a paz, depois de um periodo longo de guerra civil.
Na visdo de André Ngaba, Angola é um pais recentemente independente, com sérias dificuldades
no sector da educacdo. As reformas educativas que vao sendo efetuadas, na perspetiva do autor,
nao tém resultados visiveis nem palpaveis, devido a forma como as mesmas tém sido
implementadas e a forma como se pensa na formacdo dos professores para assegurarem a
implementacdo das reformas, o que tem resultado em alteragdes constantes das politicas
educativas no pais (Ngaba, 2012).

Falar da formacao de professores, em Angola, requer, insistentemente, falar do percurso histérico
do pais desde a independéncia e do periodo de guerra civil até aos dias de hoje, em que o pais se
encontra em paz. A compreensdo deste processo representa uma ajuda para a compreensdo do
atual quadro do sistema educativo angolano. Estudos desenvolvidos em Angola, ddo conta de uma
cronologia de 40 anos de guerra que assolou o pais, isto de 1961 a 2002 (Zau, 2005). Considera-se
este periodo extremamente longo e que merece uma especial atencdo, pois é apresentado, por
alguns autores, como um dos fatores determinantes para a compreensao dos avangos e retrocessos
constatados no sistema de educacdo e ensino de Angola, tendo em consideracao as consequéncias
das guerras (Liberato, 2014; Zau, 2005; Ngaba, 2012). Nesta visdo, a compreensdo dos modelos e
estruturas das escolas, a localizagdo das escolas, as interferéncias internacionais no sistema
educativo e no modelo de formacgdo de professores, bem como os fundamentos da elaboragdo das
politicas educativas, passa pela compreensdo destes periodos, considerados pelos autores como
marcos para a compreensdo do estado atual do sistema educativo de Angola e da formacdo de
professores, em particular.

PERIODOS DE GUERRAS EM ANGOLA

Guerra anticolonial 1961-1974
Guerra de Libertacdo 1974-1975
Guerra Civil 1975-2002

Tabela -2: FONTE- in Tese de doutoramento Filipe Zau, 2005

O periodo longo de guerra ndo permitiu que os angolanos estruturassem um sistema de educacao
com a robustez que se precisa diante de uma fragilidade causada pelas incidéncias das guerras (Zau,
2005; Liberto, 2014). Isto tem feito com que a educagdo do pais atravesse momentos pautados por
avancos e retrocessos nas politicas educativas, que condicionam a sua evolugdo positiva, bem como
a sua afirmacgdo no cenadrio internacional e até mesmo regional (Liberato, 2014). Ainda no periodo
de colonizacao, eram promovidas politicas educativas seletivas, que impediam a alfabetiza¢do dos
nativos e, em consequéncia dessas politicas educativas, Angola chegou a independéncia com uma
taxa de analfabetismo na ordem dos 85% da populagdo, o que foi considerada pelo PNUD (Plano
das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento) como uma das taxas mais elevadas do mundo (Zau,
2005; Ngaba, 2012; Liberato, 2014). Diante de um cenadrio destes, o governo angolano tende a dar
prioridade a educacdo, aplicando nesta area grandes investimentos. A ado¢do de uma nova
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ideologia politica, tendo em vista a formagdo do novo cidaddo angolano, com uma nova
personalidade, moldada nos ideais nacionalistas, conduziu a aprovacdo de reformas que
erradicassem a iliteracia presente em Angola (Liberato, 2014).

Importa salientar que todas as reformas educativas implementadas por Angola, tém por base a
consciéncia da posicao que Angola ocupa na divisdo mundial entre paises desenvolvidos e paises
em via de desenvolvimento. Ou seja, desde a primeira reforma educativa implementada, dadas as
condigBes precarias da educacdo e o alto nivel de analfabetismo dos angolanos nas décadas de 60
e 70, o objetivo foi sempre equiparar-se ou aproximar-se dos niveis de educagado dos paises ditos
desenvolvidos quando nesses paises, na altura em que Angola pensava um novo modelo de
educacao, ja era garantido o ensino primdrio para todos, o que para Angola consistia num sonho a
alcancar, pelo que todo o cuidado seria pouco na planificacdo de reformas que ajudariam o pais a
equiparar-se ou aproximar-se desses sistemas educativos (Ngaba, 2012).

Apds a independéncia, o quadro da Educacdo, em Angola, era caracterizado por indices elevados
de analfabetismo, de insucesso e abandono escolar, caréncia de politicas educativas originais e um
alto indice de professores nao qualificados, situacdo que o pais vem enfrentando desde o tempo
colonial e, até hoje, apesar de algumas reformas no sistema educativo, ainda sdo visiveis as
situagBes apontadas (Zau, 2005; Ngaba, 2012; Liberato, 2014). Entre o emaranhado de situagbes
gue envolvem o sistema educativo angolano, importa analisar, pela sua importancia, a formacgao e
qualificacdo dos professores.

As situacbes de guerra que Angola viveu durante quatro décadas, sdo frequentemente
apresentadas quando é analisado o quadro atual do sistema de educacdo e ensino no pais e, pelas
razOes anteriormente apresentadas, também trazemos tais situagdes para esta reflexdo porque
nao ficam de fora os vestigios deste cenario no sistema de formacdo de quadros angolanos e na
formacdo dos professores, em particular, apesar de que, como afirmam Nicolau e Monteagudo:
“We need to rethink the classroom, curricula, skills, competence... we need to innovate and
continue to carry out reforms. It is necessary to be honest and to rethink education to improve and
not always evoke war as a justification” (Nicolau & Monteagudo, 2019:9). Na visdo destes autores,
a formagdo de professores em Angola é uma area do sistema de ensino que merece especial
atencdo, visto que um dos principais gargalos do atual sistema de ensino, implementado desde
1978, é a qualidade e quantidade do corpo docente (Nicolau e Monteagudo, 2019). De acordo com
os autores, somente através de um olhar critico ao atual modelo de formacao, tanto inicial como
continua, é que poderemos resolver muitos dos problemas em que esta imerso o sistema de
educacdo e ensino de Angola, partido da perspetiva de que o professor tem a missdo de,
cabalmente, cumprir e atingir os objetivos de toda e qualquer politica educativa. O conceito de
formagdo de quadros e de formacgdo de professores comega a ganhar forma apds o periodo colonial
(Zau, 2002; Ngaba, 2012) porque, durante esse periodo, houve impasses para que tal acontecesse.
O mesmo impasse identificou-se, igualmente, no periodo de guerra civil e no periodo pds-guerra.
Com o calar das armas, comeca-se a notar o surgimento de politicas que visam formar quadros
angolanos a fim de ajudarem o desenvolvimento do pais. A estrutura de um sistema efetivo de
formacdo comeca a ganhar forma depois dos acordos assinados pelas duas forcas envolvidas no
conflito armado (MPLA e UNITA), isto a 4 de abril de 2002. No periodo que antecedeu a guerra civil,
muitos foram os processos de inicio de formag¢do dos quadros angolanos, mas que nao surtiam
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efeitos devido as constantes interrup¢des causadas pela guerra civil que o pais atravessava. Mas, o
processo de formagdo de quadros estava apenas estagnado no interior de Angola porque, no
ambito de diferentes projetos de cooperacgdo internacional, havia angolanos que se deslocavam
para outros paises como bolseiros para formacdo (Ngaba, 2012).

Com o alcance da paz definitiva, em 2002, os olhares atentos para a formacdo de quadros e, em
especial, para a formagdo de professores, no sentido de assegurar a redugao do alto indice de
analfabetismo, consequéncia periodo colonial e da guerra civil, e o aumento da escolaridade, uma
vez que a maior parte dos angolanos tinha apenas uma formacao até a 42 classe; depois desse
periodo, as criancgas e jovens passaram a ter niveis de escolaridade mais avangados mas, dada a
falta de quadros, bastava ter a 62 ou 82 classe para se ser professor (Zau, 2005). No olhar do autor,
durante o periodo de guerra que o pais enfrentou, provincias ha que foram mais afetadas do que
outras, o que fez com que o governo angolano elaborasse estratégias diferenciadas para que se
pudesse garantir, de uma forma equitativa, alavancar o sistema de educac¢do no pais. Assim, a titulo
de exemplo, foram criadas estratégias de construcdo de 250 escolas para o ensino primario, num
periodo de emergéncia, nos anos de 2001 e 2002, em todas as provincias, onde entre outras
provincias, tendo o Cuanza-Sul, por exemplo, sido contemplado com 18 escolas primarias. Com um
crescimento tdo rdpido de infraestruturas escolares surgiu a necessidade de um processo de
formagdao em massa de quadros para suprirem as vagas que comegaram a surgir com as novas
escolas.

Em 2001, o MED apresentou uma estratégia integrada para a melhoria do sistema de educacdo
(2001-2015), que tinha, entre outros objetivos: recrutar e formar 3.000 novos professores, a serem,
posteriormente, orientados no exercicio das suas carreiras por um complemento de formacao, de
modo a satisfazer as suas necessidades profissionais mais urgentes; desenvolver a capacidade de
gestdo, através da formacao intensiva de administradores, diretores e planificadores da educacgdo
nas 18 provincias do pais; e, criar atividades direcionadas para a melhoria do desempenho
pedagdgico dos professores (MED, 2001; Zau, 2005; Ngaba, 2012). Esta acdo demonstrou que o
plano de reestruturagdo do sistema educativo pensou na formagdo dos docentes para
preencherem as vagas que iriam surgir com a construcao de 250 escolas e demostrou também uma
preocupacao da parte do governo angolano em suprir as necessidades dos quadros formados no
sistema educativo e diminuir a necessidade de professores, bem como olhar para a sua capacitacao.
Ora, se sdo suficientes ou ndo 3.000 professores e se foram mesmo formados ou nao estes
professores, sdo questdes que merecem outro tipo de abordagem e andlise. O que ndo se sabe, e
que consideramos que é uma questdo pertinente para a nossa pesquisa, € como teriamos tantos
quadros formados para preencherem tantas vagas existentes no sistema educativo angolano, num
periodo ainda de guerra, se a formacao de quadros nao acontece da noite para o dia.

Tal situagdo permitiu que o sistema de educacdo de Angola admitisse professores com formacgao
basica para suprir as necessidades. A formacdo basica no sistema vigente, ou no sistema anterior
ao implementado pela reforma educativa, corresponde ao 82 ano de escolaridade ou 82Classe que,
no sistema de educacao atual, pds reforma, é considerado o 22 ano do 12 ciclo do ensino secunddrio.
Em 2001, essa estratégia podia ajudar a colmatar a caréncia de professores para o preenchimento
das vagas, mas ja se passaram 20 anos e esses professores ainda ndo atingiram o tempo de servico
para a reforma, ou seja, ainda estdo como quadros efetivos do Ministério da Educa¢do. Assim,
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importa questionar: o que é feito destes professores? Aumentaram os seus niveis académicos? Tém
sido formados continuamente? Qual é o tratamento que se tem dado a esses professores, que
entraram numa fase de emergéncia, em que muito se precisava de voluntarios para dar corpo aos
objetivos da educacgdo naquela altura? Questdes que comeg¢amos a analisar como causas possiveis
dos muitos problemas existentes no sistema educativo angolano. Num estudo sobre a formacao de
professores em Angola, Sara Pocas et al. afirmaram que:

“os parametros definidos por e para Angola para a melhoria da formagdo de professores sdo fortemente
influenciados por projetos e documentos de cooperagdo internacional. Os projetos e agendas politicas dos
organismos internacionais tém, de algum modo, em consideragdo os contextos do pais; no entanto, identificam-
se lacunas na implementagdo dessas mesmas politicas educativas. Estas lacunas resultam da hierarquizagdo do
sistema educativo e das estruturas governamentais pelas quais estas politicas educativas tém de passar até se
concretizarem em mudangas educativas, com implementagdo dos normativos de cima para baixo, bem como
por falta de monitorizagdo durante a sua implementagdo. Porém, ndo deve ser excluida a necessidade de uma
recontextualizagdo das politicas e, principalmente, das praticas educativas que partem do contexto: dos alunos,
dos professores e das suas necessidades. Apesar das estratégias de formacdo ja referidas, ainda continua a
haver uma grande falta de professores qualificados, principalmente ao nivel do ensino secunddrio,
nomeadamente nos municipios em meio rural, mas também do ensino primario, porque o nimero de
professores formados ndo é suficiente para as necessidades.” (Pogas, Lopes, Medina, & Santos, 2019)

2.2 Politicas Publicas de Formagdo em Angola

As politicas educativas sado, no geral, documentos norteadores das atividades ministeriais, baixando
as orientagOes para as dire¢des provinciais que orientam a sua execug¢ao e cumprimento para as
direcdes ou reparticdes municipais da educacdo e para as escolas. Dentro das dire¢es provinciais,
encontram-se os departamentos responsaveis pela exequibilidade e pratica das politicas. Ao olhar
para o percurso destas politicas, importa compreender que o sistema educativo angolano
atravessou dois periodos politicos importantes e distintos que, alguns autores angolanos, que
estudam as politicas educativas do pais, denominam por: 12 e 22 republica (Zau, 2005; Ngaba,
2012). A compreensdo destes dois periodos ajuda a compreender o atual modelo das politicas
educativas angolanas.

O sistema educativo da 12 Republica (1975-1992) é caraterizado pela influéncia do sistema politico
do entdo Bloco do Leste, liderado pela antiga URSS (Unido da Republicas Socialistas Soviéticas) e o
atual sistema educativo, bem como as reformas e alteragGes que o préprio sistema vai sofrendo,
num periodo a que se denomina 22 Republica (1993 aos dias que correm), é fortemente
influenciado e marcado pelas politicas das agéncias ou organizacGes Internacionais, como: a
UNESCO, a UNICEF, o Banco Mundial e a CPLP (Ngaba, 2012). Trazemos esta descricdo porque, olhar
o sistema educativo angolano, bem como os subsistemas que o compdem, ndo pode ser feito de
forma isolada, mas sim de forma abrangente, visto que as diferentes influéncias apresentam
caracteristicas distintas, havendo que se dar uma atenc¢do especial as influéncias a que o sistema
esteve submetido no seu processo de afirmacdo apds a independéncia. A atencgdo a dar as
influéncias que estas organizacdes tém sobre o sistema educativo angolano requer uma reflexdo
aprofundada, uma vez que as politicas educativas angolanas, nos ultimos anos, sdo moldadas por
acontecimentos que envolvem diretamente organizagdes internacionais e a comunidade (CPLP), na
qgual Angola esta inserida.
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E a partir desta vis3o holistica sobre as politicas educativas angolanas, que partimos para um olhar
mais especifico do subsistema de formacdo dos professores. Portanto, em Angola, as politicas
educativas que norteiam o sistema de formacgdo (continua) dos professores, tém como base a
Constituicdo da Republica de Angola (CRA), o Plano de Desenvolvimento Nacional (PDN), a Lei de
Bases do Sistema de Educacdo e Ensino de Angola (LBSEEA) e a Lei Geral do Trabalho (LGT) entre
outras. As politicas que norteiam o sistema de formacdo dos professores, sdao elaboradas pelo
ministério da Educacdo (MED), como referido anteriormente e, muitas delas, sdo elaboradas sob
influéncia das parcerias e cooperagdes, quer com organizagdes nacionais (as ONG, como a ADRA),
guer com organizagdes internacionais (como o BANCO MUNDIAL, UNESCO, a UNICEF, a CPLP). Ndo
obstante as cooperacbes existentes, cabe ao Ministério da Educacdo (MED), enquanto érgao
ministerial pertencente ao executivo angolano, elaborar, orientar, fiscalizar, supervisionar e avaliar
o andamento e o cumprimento dos objetivos das politicas e projetos elaborados para o sistema
educativo em Angola.

Neste quesito, pensamos que a maquina responsavel pela exequibilidade das politicas educativas
funciona de cima para baixo. A forma como as politicas se desencadeiam em Angola, a forma como
estdo ordenadas e a forma como sdo implementadas, podemos classifica-las em trés niveis
distintos: nivel macro, nivel meso e nivel micro. Denominamos politicas macro, aquelas que sao
elaboradas pelo poder maximo do pais, regem todos os ministérios e sdo orientadas pelo poder
executivo, legislativo e judicial; denominamos por politica meso, aquelas que sao elaboradas pelo
ministérios, baseadas nos objetivos da politica macro e que sdo orientadas pelos Institutos, pelas
direcGes provinciais, pelos departamentos e pelas escolas, no caso de politicas educativas; e
denominamos por politica micro, aquelas que sado elaboradas como projetos e programas de agdo,
baseadas nos objetivos das politicas macro e meso e que culminam com a exequibilidade de todos
os objetivos na acao local.

Figura-1: Desenvolvida com base nos contextos definidos por Bronfenbrenner, 1979 cit in Gaspar, 2019:25

Segue-se 0 acompanhamento das politicas publicas (macro, meso e micro) de formagdo em Angola,
relativamente a formacdo de professores, analisando a sua origem e fundamento, a execugao e os
objetivos que as norteiam, partindo das politicas macro até aos programas de formacao a nivel das
escolas, que denominamos politicas micro.

E com base nas politicas macro, como a Constituicdo da Republica de Angola, a Lei Geral do
Trabalho, o Plano de Desenvolvimento Nacional e a Lei de Bases do Sistema de Educacao e Ensino
(CRA, LGT, PDN e LBSSEA), que sdo elaborados outros documentos que tém como base fundamental
os objetivos gerais dos documentos anteriormente referidos.
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A Constituicdo da Republica de Angola (CRA), no seu art.2 219, alinea i) refere-se a necessidade de
“Efectuar investimentos estratégicos, massivos e permanentes no capital humano, com destaque
para o desenvolvimento integral das criangas e dos jovens, bem como na educagdo, na salde, na
economia primdria e secundaria e noutros sectores estruturantes para o desenvolvimento auto-
sustentavel” (CRA, 2010).

Na CRA, este objetivo consta como uma das tarefas fundamentais do Estado, com realce para
investimentos estratégicos, massivos e permanentes no capital humano, o que mostra, a partida,
um compromisso assumido pelo Estado angolano em capacitar as pessoas para suprir a falta de
guadros formados necessdrios para o desenvolvimento do pais.

Outra lei de nivel macro, que importa realgar, é a Lei n2 7/15 de 15 de junho, a Lei Geral do Trabalho
(LGT), que no seu art.2 42, nos pontos 1 a 4, estabelece que a formacgdo profissional (continua) se
destina a proporcionar aos trabalhadores a aquisicdo de competéncias tedricas e praticas com vista
a obtencdo e elevacdo da sua qualificacdo para o exercicio das funcGes inerentes ao posto de
trabalho, ao referir que:

“O aperfeicoamento profissional destina-se a aumentar a qualificagdo profissional e permitir a adaptagdo
permanente do trabalho as mudangas técnicas, tecnoldgicas e das condigdes de trabalho; O empregador deve,
sempre que se afigurar necessario, elaborar um programa de formagdo continua no local de trabalho; A
formagdo ministrada diretamente pelo empregador sem recursos a instituicdes de formagao, deve ser objecto
de declaracdo emitida pela entidade empregadora e assinada pelo trabalhador, com mencdo do tipo de
formacdo, a duragdo e o grau de aproveitamento e arquivado no processo individual do trabalhador” (Lei
ne7/15).

Apesar de ser uma lei macro e que abrange todas as dreas de trabalho, é aqui mencionada por
atribuir importancia a formacao continua dos profissionais. A referida lei realca que a capacitacdo
e qualificagdo dos profissionais deve ser vista como forma de permitir a adaptagao permanente dos
profissionais com o trabalho e funcdo que desempenham.

O Plano de Desenvolvimento Nacional (2018-2022), baseado na Estratégia a Longo Prazo (ELP-
Angola 2025), é o segundo exercicio de planeamento de médio prazo realizado no ambito do
Sistema Nacional de Planeamento em vigor, que tem como objetivo promover o desenvolvimento
socioecondmico e territorial do Pais (Angola, 2018). Esta politica publica, no capitulo 7, eixo -1, no
ponto n2 I, faz referéncia a politica de Educacdo e ao Ensino Superior, onde, entre outros objetivos,
consta o de “formar professores com perfil adaptado a novos curriculos e métodos de ensino e
aprendizagem, para que sejam verdadeiros profissionais do ensino” (Angola, 2018:89), o que pode
ser traduzido como vontade politica de aposta na formacao inicial e continua dos professores. O
PDN fundamenta-se na agenda 2063 da Unido Africana (UA), olhando para o sector da Educagdo e
do Ensino Superior como campos prioritdrios de intervengao do Estado, sendo tragados, entre
outros objetivos, o de aumentar o numero de professores qualificados em todos os niveis de ensino.
Do mesmo modo, insere-se também na agenda 2030 das Na¢Ges Unidas (NU), procurando garantir
0 acesso a educacgdo inclusiva, de qualidade e equitativa bem como promover oportunidades de
aprendizagem ao longo da vida para todos (Angola, 2018).

Esta linha de estruturagcdo do PDN visa definir prioridades de intervencdo e, para educagao,

‘

apresenta os seguintes objetivos: “— Adequar a rede de oferta de formacao inicial de professores
as atuais e futuras necessidades de docentes devidamente qualificados na educacao pré-escolar,

no Ensino Primario e em cada disciplina do | e Il ciclos do Ensino Secundario (geral, técnico-
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profissional e pedagdgico); — Melhorar e expandir a rede pré-escolar de creches e jardins de infancia
e garantir a escolarizacdo obrigatdria das criancas com 5 anos na classe de iniciagdo; — Aumentar a
taxa de escolarizagdo do Ensino Primario e do Ensino Secundario, melhorar a qualidade do ensino
ministrado na rede de escolas, combater o insucesso escolar e garantir a inclusdo e o apoio
pedagdgico aos alunos com necessidades especiais; — Promover a melhoria do Ensino e da
Formacdo Técnica e Profissional, garantindo uma maior participacdo dos alunos em estagios
curriculares nas empresas, com aumento dos cursos técnico-profissionais de acordo com as
necessidades do mercado de trabalho; — Intensificar a alfabetizacdo e a educagdo de jovens e
adultos; — Melhorar as condigdes fisicas e de salide dos alunos e tornar a escola um espago inclusivo
e de bem-estar” (Angola, 2018:89-90).

Dentro do Plano de Desenvolvimento Nacional, enquadra-se o programa Educar Angola 2030, que
se encontra em execuc¢do, e serve como um instrumento orientador das politicas sectoriais,
inserindo-se no Plano Nacional de Formagdo Quadros (PNFQ), sendo o MED o responsavel pela
execucdo do PA 2 - Formacdo de Quadros Médios e PA 4 - Formacdo de Quadros Docentes,
Especialistas e Investigadores em Educa¢do, no ambito do PNFQ 2013-2020, coadjuvado pelo
Ministério da Educacdo e os Governos Provinciais (Angola, 2018).

Para os desafios que o mundo e Angola, em particular, enfrentam face a covid-19, o MED de Angola,
em defesa dos objetivos anteriormente tracados, criou o Plano de Emergéncia do Sector da
Educacdo para a Resposta a Pandemia da Covid-19 (PESERPC). Este plano tem, como objetivo
principal, “garantir que todas as criangas e jovens em Angola continuem a beneficiar do seu direito
a educagdo de qualidade durante a pandemia da COVID-19, num ambiente seguro e saudavel”
(Angola, 2020:5).

Na sequéncia da apresentacdo de politicas publicas de formagao em Angola, passamos a descrever
a estrutura do subsistema de formacdo dos professores, que se insere na Lei de Bases do Sistema
de Educacdo e Ensino de Angola (LBSEEA).

2.3 Estrutura do Subsistema de Formacdo de Professores na LBSEEA

O sistema educativo de Angola é regido pela Lei de Bases do Sistema de Educacdo e Ensino de
Angola (LBSEEA), Lei n2 17/16, de 7 de outubro. Este documento é a base orientadora e o ministério
da educacdo é o principal responsdavel pelo seu cumprimento. Segue a descri¢cdao do subsistema de
formacdo de professores, sendo que é neste subsistema que se enquadra o objeto de estudo desta
pesquisa.

(SUB)Sistema de formacgdo de professores

Segundo a lei n2 17/16, o subsistema de formacgdo de professores é definido como um conjunto
integrado e diversificado de 6rgdos, instituicGes, disposi¢cdes e recursos vocacionados a preparagao
e habilitagcdo de professores e demais agentes da educacgdo para todos os subsistemas de ensino e
tem os seguintes objetivos gerais:

a) “Formar professores e demais agentes da educagdo com perfil necessario a
materializagdo integral dos objectivos gerais da educacdo nos diferentes subsistemas
de ensino;
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b) Formar professores e demais agentes da educacdo com sdlidos conhecimentos
cientificos, pedagdgicos, metodoldgicos, técnicos e praticos;

¢) Promover habitos, habilidades, capacidades e atitudes necessarias ao desenvolvimento
da consciéncia nacional;

d) Promover a integridade e idoneidade patridtica, moral e civica, de modo que os
professores e agentes de educagdo assumam com responsabilidade a tarefa de educar;

e) Desenvolver accdes de actualizagdo e aperfeicoamento permanente dos professores e
agentes da educacdo;

f) Promover accbes de agregacdo pedagdgicas destinadas a individuos com formacdo em
diversas dreas de conhecimento para o exercicio do servico docente” (Lei n® 16/17,
art.243).

Na referida lei, o subsistema de formacdo de professores é composto pelo Ensino Secundario
Pedagdgico e pelo Ensino Superior Pedagdgico como passamos a transcrever:

Ensino Secundario Pedagdgico

E o processo através do qual, os individuos adquirem e desenvolvem conhecimentos, habitos,
habilidades, capacidades e atitudes que os capacite para o exercicio da profissdo docente na
Educacdo Pré-Escolar, no Ensino Primario e no 12 Ciclo do Ensino Secunddrio Regular, de Adultos e
na Educacdo Especial e mediante critérios, o acesso ao ensino Superior Pedagodgico.

Organizagdo do Ensino Secundario Pedagégico
O Ensino Secundario Pedagégico esta organizado da seguinte forma:

1. “O Ensino Secundario Pedagdgico realiza-se apds a conclusdo da 92 classe com duragao de
4 anos, em escolas de Magistério;

2. As escolas de Magistérios podem realizar cursos de profissionalizagdo ou de agregacao
pedagdgica com a duragdo de um a dois anos, de acordo com a especialidade, destinados
a individuos que tenham concluido o Il Ciclo do Ensinos Secundario;

3. A formacgdo continua de professores é assegurada predominantemente pelos centros de
formacao de professores ou por outras instituicdes de ensino, autorizadas para o efeito”
(Lei n2 17/16, art.2 47).

Na organizacdao do ensino secundario pedagégico, realcamos o terceiro ponto que aponta a
formacdo continua como uma atividade que é assegurada pelos centros de formacdo de
professores.

Objetivos Especificos do Ensino Secundario Pedagégico

Constam como objetivos especificos do ensino secundario pedagdgico os que passamos a
mencionar:

a) “Ampliar, aprofundar e consolidar os conhecimentos pedagdgicos, as capacidades, os
habitos, as atitudes e as habilidades adquiridas no | Ciclo do Ensino Secundario;

42



b) Capacitar os individuos para o exercicio da actividade docente-educativa na Educagao-
Pré-Escolar, Ensino Primario e no | Ciclo do Ensino Secundario;

c) Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da criatividade técnico-
pedagodgica e cientifica;

d) Permitir aquisicdo de conhecimentos, habitos e habilidades necessarias para a insergao na
actividade docente-educativa ou para o prosseguimento dos estudos no subsistema de
Ensino Superior;

e) Fomentar o empreendedorismo para o desenvolvimento de habilidades de trabalho para
a vida activa, associadas ao espirito de iniciativa e de autonomia” (Lei n2 17/16, art.2 48).

Dado que a formacdo continua faz parte da organizacdo do ensino secundario pedagdgico,
analisando o documento realgamos que, dentro dos objetivos especificos do ensino secunddrio
pedagdgico, podia constar um objetivo que espelhasse o asseguramento da formagao continua dos
professores, uma vez que quem termina a formagdo nos magistérios estd apto para exercer a
profissdo e a formagdo continua ndo esta assegurada a este nivel.

A par do ensino secundario pedagdgico (area sob tutela do MED), como parte integrante do
subsistema de formacdo de professores, a Lei n? 17/16 referencia o ensino superior pedagdgico
(area sob tutela do MESCTI). Portanto, passamos a descrever o ensino superior pedagdgico.

Ensino Superior Pedagégico

E definido pela lei n2 17/16 como um conjunto de processos desenvolvidos em instituicdes de
Ensino Superior vocacionados a formacdo de professores e demais agentes da educacgao,
habilitando-os para o exercicio da atividade docente e de apoio a docéncia em todos os niveis e
subsistemas de ensino.

Organizagao do Ensino Superior Pedagoégico

1. “O Ensino Superior Pedagdgico realiza-se apds a conclusao do Il Ciclo do Ensino Secunddrio
ou equivalente, com duragdo varidvel em fungao das particularidades do curso.

2. 0O Ensino Superior Pedagdgico pode ser de graduag¢do outorgando os graus académicos de
Bacharelato e Licenciatura.

3. OEnsino Superior Pedagdgico pode ser de pds-graduacao académica, outorgando os graus
académicos de mestrado e doutoramento.

4. O Ensino Superior Pedagégico pode ser de pdés-graduagdo profissional, sob a forma de
agregacdo pedagdgica, outorgando o diploma de especializagdo.

5. A profissionalizacdo para a docéncia pode ser assegurada ao longo da formagdo superior,
por intermédio de ac¢Oes especificas de agregacdo pedagdgica.

6. A formacdao continua de professores e agentes de educacdo é assegurada
preferencialmente pelas instituicdes de ensino vocacionadas para o Ensino Superior
Pedagdgico ou por outras instituicdes autorizadas para o efeito” (Lei n? 17/16, art.2 50).
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Objetivos Especificos do Ensino Superior Pedagoégico

a) “Assegurar a formacdo de individuos habilitando-os para o exercicio do servico docente e
de apoio a docéncia, ao nivel de graduacdo e pds-graduacao académica, outorgando os
graus académicos de bacharel, licenciado, mestre e doutor;

b) Garantir o Ensino Superior Pedagdgico ao nivel de pds-graduacdo profissional, sob a forma
de agregacdo pedagdgica conferindo o diploma de especializacdo;

c) Assegurar a profissionalizacdo para a docéncia ao longo de qualquer formagdo superior por
intermédio de acgBes especificas de formagao equivalentes a agregacdo pedagdgica;

d) Assegurar a formagdo continua de professores e de agentes de educacdo” (Lei n2 17/16,
art.2 52).

A andlise e descri¢cdo apresentada sobre a estrutura do subsistema de formagdo de professores
presente na Lei n? 17/16 de 7 de outubro, da conta que n3o existe neste subsistema a
obrigatoriedade de formagdo em uma drea especifica para se lecionarem determinadas classes,
ciclos ou cursos, nem ha interdicdes de professores com determinadas formacdes especificas de
lecionarem determinadas classes, ciclos ou cursos, razdao pela qual, o enquadramentos dos
professores, as vezes obedece apenas a necessidade de professores para suprir as caréncias
constatadas em determinadas classes, ciclos ou cursos. E possivel encontrar-se no sistema
educativo, professores que ja lecionaram todas as classes e professores com formacao
especializadas em uma determinada area, a lecionar uma classe, ciclo ou curso diferente da sua
especializacao.

2.4 Formagdo Continua de Professores em Angola

Quanto a formagado continua dos professores em Angola, existem politicas, programas, projetos e
planos de formacdo, desenvolvidos pelo Ministério da Educac¢do (MED), pelos Gabinetes Provinciais
da Educacédo (GPE), pelas Dire¢des Municipais da Educagdo (DME) e pelas Dire¢des de Escolas (DE).
Para o asseguramento do sistema de formacdo continua, na Lei de Bases do Sistema de Educacdo
e Ensino (LBSEEA lei n2 17/16 de 7 de outubro, que a linea d) no seu art.2 57 e art.2 512, a formacédo
continua dos professores consta no ponto n2 3 da organizacdo do ensino secundario pedagégico e
como um dos objetivos especificos do ensino superior pedagdgico. Esta lei foi alterada pela lei n2
32/20 de 12 de agosto. Ainda sobre a formacg&do continua dos professores, em 2018 foi aprovada a
Lei n2160/18 de 3 de julho, referente ao estatuto da carreira dos agentes da educagdo, tendo como
objetivo principal a regulacdao da carreira dos agentes de educa¢dao de todos os subsistemas de
educacdo (Lei n? 160/18, art.2 1). O decreto presidencial n? 205/18, de 3 de setembro, aprova o
Programa Nacional de Formacao e Gestdao do Pessoal Docente, programa que tem, entre outros
objetivos, o de proporcionar, aos docentes em servico, oportunidades de desenvolvimento de
competéncias profissionais, predominantemente centradas na melhoria das praticas de ensino na
sala de aula e de coordenagdo pedagdgica na escola e com uma valéncia significativa de apoio
tutorial (DP n2 205/18, ponto A.6). A par destes documentos, segue um dos mais recentes que é o
Decreto Presidencial n2 273/20, de 21 de outubro, que especifica as bases do subsistema de
formacdo inicial dos professores, denominado por regime juridico da formacdo inicial de
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educadores de infancia, de professores do ensino primario e de professores de ensino secundario,
o qual revoga o decreto n? 109/11, de 26 de maio. Através da descri¢do destes documentos legais,
constata-se que as formacdes iniciais e continuas dos professores em Angola tém uma base juridica,
apesar de ndo haver um documento especifico que regulamenta a formagdo continua, esta
encontra-se, de forma direta, na lei n217/16 de 7 de outubro e é reforgada pelo decreto n? 205/18,
de 3 de setembro e mencionada em outros objetivos dos diversos documentos aqui apresentados.

Uma abordagem sobre a formagdo continua em Angola requer o reconhecimento que ha
necessidade de se trabalhar, de forma redobrada, para a criacdo de documentos que especifiquem
e orientem a formacgdo continua dos professores, uma vez que os documentos anteriormente
apontados, sdo politicas educativas gerais, onde encontramos de forma parcial referéncias a
formacdo. Segundo estudos desenvolvidos em Angola, alguns professores recém-enquadrados
apresentam défices na formacao inicial e, segundo os seus autores, a formagao continua seria um
dos mecanismos para colmatar esses défices. Estes estudos dao conta de que a formagao continua
dos professores é um assunto a se pensar com urgéncia dado que, até recentemente, os
professores entravam para o ministério da educacdo sem formacao inicial e especializada. Nesta
perspetiva, Santos Germano afirmou que, hd anos, entravam para o quadro dos efetivos da
educacdo, professores sem passarem pelas escolas de magistério, mas por encontrarem na
educacgdo a Unica forma de emprego e sobrevivéncia (...). Apesar de o quadro ter vindo a melhorar
nos ultimos 2 anos, ainda existem no sistema de educag¢do professores que ndo tiveram formagao
inicial e especializada (Germano, 2020). A abordagem sobre a formagdo continua dos professores
em Angola, como referem Sara Pogas et al., implica que os gabinetes ou as dire¢des provinciais da
educagdo, enquanto representantes do ministério da educacdo, reconhecam, efetivamente, as
diferencas e particularidades das provincias de Angola, o que significa que o funcionamento do
sistema educativo tem que as ter em conta e ndo continuar a ser semelhante em todas as
provincias, o que tem um grande reflexo principalmente no sistema de formacao dos professores
(Pocas, Lopes, Medina & Santos, 2019). Num estudo desenvolvido recentemente em Angola, os
mesmos autores afirmam que os pardmetros que sdo definidos para a melhoria da
formacdo/formacdo continua dos professores em Angola ainda sdo muito influenciados por
projetos de cooperacdo internacional e que a implementacdo destes mesmos parametros,
apresentam formas de concretizagdo pouco sistematicas e pouco eficientes, o que requer reflexées
aprofundadas sobre o sistema de formacdo continua dos professores. No que se refere a
cooperacdo, e como afirmam os autores, ha que se refletir profundamente sobre as influéncias
destas cooperagdes, devido ao fator da descontextualizagdo que se vem verificando em muitos dos
projetos implementados ndo sé na formacgao de professores, mas a nivel da educagao no geral.

Quanto ao sistema de formacdo continua dos professores, importa referir ainda que o processo é
implementado pelas bolsas de formadores (BF), que asseguram a formagao dos professores do 12 e
l12 ciclos de ensino secunddrio, através de semindrios, formacdo de capacitacdo e refrescamentos.
A formagdo continua dos professores do ensino primdrio, é assegurada pelo projeto de
aprendizagem para todos (PAT) e pelas zonas de influéncias pedagdgicas (ZIP), através de
semindrios e encontros metodoldgicos, de discussao e reflexdao sobre estratégias e metodologias
de ensino dos conteludos programaticos (ver a figura n2 2). Estes programas sdo tracados pelo MED
e executados a nivel dos Gabinetes Provinciais da Educacdo, em colaboracdo com as Dire¢des
Municipais da Educacgdo. As Bolsas de Formadores (BF) sdo programas executados com o
financiamento das verbas do Orcamento Geral do Estados destinadas a Educacdo, o Projeto de
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Aprendizagem para Todos (PAT) é um programa de formagdo continua exclusivo para os
professores do ensino primario, que é financiado pelo Banco Mundial, dentro dos acordos de
cooperag¢do que tem com o Governo Angolano (Pogas, Lopes, Medina & Santo, 2019) e as Zonas de
influéncias Pedagodgicas (ZIP), que é um programa que teve seu inicio com a entrada em vigo do
PMFP, é financiado por projetos de cooperacao que Angola tem com organizacdes mundiais e que
agrupa um determinado nimero de escolas em que os professores se reinem periodicamente para
discussdes e reflexdes.

Quanto aimplementacao e funcionamento destes programas de formacgao continua, cada provincia
da Angola apresenta carateristicas proprias que podem interferir na sua implementacdo e
funcionamento, O conhecimento das particularidades das provincias pode ajudar a perceber o
funcionamento dos projetos e programas nas diferentes provincias. Segue a ilustragdo e descri¢do
dos programas de formacdo continua dos professores, onde realcamos o PAT, por funcionar
conjuntamente com as ZIP e que procuraremos aprofundar mais. O PAT é um projeto de ambito
nacional, que abrange os 164 municipios do pais. Segundo nos informou um dos dirigentes afeto a
DPE do Cuanza-Sul, para o seu funcionamento a nivel de todos os municipios, sdo criados os centros
de recursos com materiais especificos para o treinamento de professores e, normalmente, sdo
selecionadas para este fim as escolas que apresentam melhores condi¢des infraestruturais e
melhor localizacdo de acesso. O projeto visava, na sua implementacdo, formar perto de 17.000
professores até agosto de 2019. A formagdo continua dos professores, neste projeto, cinge-se a
metodologias de ensino de Lingua Portuguesa e Matematica, bem como a questdes relacionadas
com a educacdo inclusiva. Para além das formacdes de ambito nacional, a nivel provincial também
sdo desenvolvidas a¢des de formagdo continua a nivel provincial e municipal.

Figura -2: Programas de Formagdo Continua
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I1l. QUADRO METODOLOGICO

47



Enquanto investigadores das ciéncias sociais e da educagao, é-nos fornecido um grande leque de
informacgbes concernentes aos principais paradigmas e a diferentes metodologias e abordagens
para o desenvolvimento de investiga¢Oes cientificas, cabendo a cada um escolher a metodologia,
0s métodos e as técnicas que melhor se adequam a pesquisa que pretende realizar (Torres &
Palhares, 2014). Assim sendo, tendo em vista os objetivos que pretendemos alcancgar e o objeto de
estudo, a nossa pesquisa desenvolveu-se a partir de uma abordagem de natureza qualitativa,
baseada no aprofundamento do conhecimento e na descricdo de ocorréncias relativamente a
formacgdo continua dos professores na provincia do Cuanza-Sul, através de narrativas de sujeitos
envolvidos nessa formacgao, designadamente professores, dirigentes provinciais e ativistas de um
sindicato dos professores. Quanto aos métodos, técnicas de recolha, tratamento e analise dos
dados, foram realizadas consultas bibliograficas e documentais, entrevistas semi-estruturadas,
andlise documental e analise de conteldo.

Ficou pela intengdo, a ideia inicial de efetuar visitas a dire¢do provincial de educagdo no Sumbe, a
direc6es municipais de alguns municipios da provincia, em resultado da situagdo pandémica que o
mundo atravessa. Mas, mesmo assim, foi possivel identificar professores com disponibilidade para
participar de entrevistas semiestruturadas, realizadas por Zoom. Apesar de estarmos diante de uma
situacdo que ndo permitiu a nossa presenca no territério angolano (Cuanza-Sul), no contexto a ser
estudado, a utilizagdo das redes sociais (Facebook e WhatsApp) permitiu-nos contactar professores
dos diferentes subsistema de ensino (do ensino primario, do | e Il ciclo do ensino Secundario),
sindicalistas e dirigentes na provincia, contabilizando um total de 6 professores, entre eles um que
também desempenha fung¢Ges administrativas no secretariado provincial do sindicato de
professores, 1 sindicalista (secretario provincial do SINPROF) e 2 dirigentes afetos a direcdo
provincial da educacdo na provincia e, com isso, adquirirmos dados suficientes que serviram para
analisarmos, interpretarmos e apresentarmos no final desta pesquisa. As particularidades dos
tempos que correm, trouxeram consigo ensinamentos que ajudaram a prosseguir com a pesquisa.
A selecdo dos entrevistados obedeceu as exigéncias do momento (pandemia) mas, ainda assim, foi
possivel identificar pessoas a entrevistar com ligacdo direta ao setor educativo na provincia, o que
fez com que nos conseguissemos aproximar das expectativas iniciais do estudo. No decorrer das
entrevistas, sentiu-se a abertura dos participantes em colaborar com o trabalho, tendo estes falado
ndo apenas daquilo que tinhamos preparado nos guifes das entrevistas. As respostas dos
participantes as questdes que colocamos foram além do que eram as nossas expectativas, facto
que fez com que, a partir das entrevistas, no momento da sua analise, cridssemos categorias
emergentes, no sentido de garantir a utiliza¢do detalhada do conjunto dos dados recolhidos. Ndo
obstante a riqueza dos dados, encontramos algumas dificuldades na marcac¢do das entrevistas, pois
alguns dos participantes ndo dominavam a plataforma em utilizagdo (Zoom), outros instalaram-na
propositadamente para nos prestarem entrevistas, havendo casos em que alguns participantes
desistiram por ndo conseguirem instalar a plataforma em seus dispositivos. As duragdes das
entrevistas variaram consoante o dominio do participante sobre as questdes que colocamos e a
disposi¢dao dos mesmos. Quanto maior era o conhecimento e a disposi¢dao, mais tempo demorava
a entrevista; assim, o tempo minimo das entrevistas teve a duracdo de 26 minutos (entrevista
caracterizada por muitas respostas fechadas, sim... ndo... concordo consigo... etc.), na qual o
participante ndo aprofundava as suas respostas. O tempo maximo foi de 1 hora e 19 minutos,
entrevista caraterizada pela argumentacdo e preocupacao do participante em clarificar as
questdes. Os guides foram elaborados pensando no tempo de duragao, atendendo que, por se
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tratar de entrevistas online, os participantes tinham que ter saldo de dados nos seus dispositivos e
gue, em Angola, além do acesso a internet ndo ser acessivel a maior parte das pessoas, é cara.
Disponibilizamo-nos a pagar recargas para os participantes, para garantir a estabilidade da ligacdo,
mas todos recusaram e garantiram que tudo estivesse pronto na hora marcada. Todas as
entrevistas dependeram Unica e exclusivamente da disponibilidade dos participantes, pelo que
algumas entrevistas decorreram as 07h00 (horario de Portugal) e 08h00 (hora de Angola), outras
decorreram aos sdbados ou domingos, devido a indisponibilidades dos participantes nos dias
normais de trabalho.

3.1 Caraterizagdo dos Participantes

A tabela que se segue traz a descricao e caraterizacao dos participantes deste estudo, sendo que,
através do processo de codificacdo, lhes foram atribuidos nomes ficticios, como forma de garantir
0 anonimato, no ambito do cumprimento do consentimento informado que assinamos e como
forma de salvaguardarmos as questdes éticas nesta pesquisa. O anonimato foi assegurado a todos
participantes exceto a um que por sua iniciativa solicitou que o seu nome constasse da pesquisa.

DESCRICAO DOS PARTIPANTES

Nomes Ficticios | Idades Formagao Fungdo/ Cargo Inicio da | Local de
Inicial Carreira Trabalho
Laurindo 47 Ensino Médio Coordenador de 2012 Cuanza-Sul
Veterindria e Disciplina de
Superior de Curso e de
Zootecnia Turma
(Professor)
Ana 31 Ensino Médio Professora e 2011 Cuanza-Sul
Magistério Formadora
Primario e municipal do
Superior PAT
Contabilidade e (Professora)
Gestao
Malheiro 38 Ensino Médio Professor e 2004 Luanda
Escola de Diretor de um
Formacdo de Centro de
Professores e Formagao
Superior continua
Pedagogia (Professor)
Kubanza 33 Ensino Superior Professora de 2011 Cuanza-Sul
em Historia Historia e
ISCED Sumbe Lingua
Portuguesa
(Professora)
Catarina 53 Ensino Médio Professora do 1986 Cuanza-Sul
Magistério Ensino Primario
Primario (Professora)
Jacinto 40 Ensino Médio Professor de 2013 Cuanza-Sul
escola de Lingua Inglesa e
Formagdo de Membro do
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Professores e executivo do
ISCED Sumbe SINPROF
(Sindicalista)
Manuel 54 Ensino Médio Secretdrio 1988 Cuanza-Sul
Escola de Provincial do
Formagdo e SINPROF do
Professores e Cuanza-Sul
Superior ISCED (Sindicalista)
Luanda e em
Direito pelo
ISUP
Joao 38 ISCED Sumbe e Chefe do 2001 Cuanza-Sul
ISCED Lubango Departamento
na DPE
(Dirigente)
Domingos 53 ISCED Sumbe e Chefe do 1985 Cuanza-Sul
ISCED Lubango Departamento
na DPE
(Dirigente)

Tabela -3: Caraterizagdo dos Participantes da Pesquisa

3.2 Entrevista

Sendo a entrevista um instrumento poderoso para a recolha de dados, com o objetivo de se chegar
a um entendimento dos seres humanos e para a obtencao de informacgdes nos diversos campos de
estudo (Amado, 2013), esta foi selecionada como o método principal para a recolha de dados. Jodo
Amado, citando Quivy e Campenhoudt (1998), define entrevista como um método adequado para
a andlise do sentido que os atores ddo as suas praticas e aos acontecimentos com os quais se veem
confrontados (Amado, 2013). Tendo por objetivo a compreensao do funcionamento do sistema de
formacdo continua dos professores na provincia do Cuanza-Sul, achamos que a realiza¢do de
entrevistas a atores ligados ao ramo da educacdo, garantir-nos-ia dados crediveis e suscetiveis de
serem analisados, interpretados e apresentados. Quanto a estrutura da entrevista, ela obedeceu
ao critério de entrevista semiestruturada, pelo facto de estas permitirem que as questdes se
baseassem num guido, com uma ordem ldgica, partindo dos objetivos tragados, e que a
investigadora e os participantes, durante a interagdo, tivessem a liberdade de interagir como
guisessem. As entrevistas foram feitas a professores, a dirigentes e a sindicalistas na provincia do
Cuanza-Sul, a fim de adquirirmos dados para andlise e interpretacao, que nos ajudaram a atingir os
objetivos da pesquisa e a responder as perguntas iniciais da investigacao.

Jodo Amado, ao se referir a entrevista como método de recolha de informacgdes, define-a como um
dos mais poderosos meios para se chegar ao entendimento dos seres humanos e para a obtencdo
de informagdes nos mais diversos campos, considerando que é:

“Um meio potencial de transferéncia de uma pessoa (informante) para outra, de pura informacao,
(...) um método, por exceléncia, de recolha de informagdo; uma transagdo que possui inevitaveis
pressupostos que devem ser reconhecidos e controlados a partir de um bom plano de investigagao.
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Nestes pressupostos contam-se: emogdes, necessidades inconscientes, influencias interpessoais;
uma conversa intencional com objetivos concisos” (Amado, 2013:207).

Para Vilelas, a entrevista é uma forma especifica de interacao social que tem como objetivo recolher
dados para uma investigacao. Na entrevista, o pesquisador faz perguntas as pessoas capazes de
fornecerem dados de interesse, estabelecendo um didlogo peculiar, assimétrico, onde uma das
partes, neste caso o pesquisador, procura recolher informagdo e o outro lado, o entrevistado, é a
fonte desta informacao (Vilelas, 2009:279).

Foi tendo em consideragdo todas as vantagens e beneficios que advém da utilizacdo da entrevista,
enquanto técnica de recolha de dados, que a usamos como método principal na pesquisa. Nao
obstante a escolha do melhor método de recolha de dados para a investigacdo, é necessario que
os investigadores tenham uma postura reflexiva quanto aos planos e desenhos de investigacdo, sob
pena de as pesquisas perderem a cientificidade em resultado de défices nos planos epistemoldgicos
e tedrico-empirico (Correia, 2018; Torres e Palhares, 2014).

Em 2018, aquando da realizacdo do congresso sobre as ciéncias da educacdo em Portugal, José
Alberto Correia, na sua apresentacdo, referiu-se a um aspeto a ter em consideragao na investigacdo
cientifica na drea da educacdo, que achamos importante fazer mencdo, pois o nosso estudo insere-
se no grande leque que é a area das ciéncias da educacao, pelo que ndo estdo ausentes as questdes
que autor aborda. Preocupado com as tendéncias com que as ciéncias da educacdo se tém
deparado nos ultimos tempos, o autor apresenta alguns contributos para uma reintrodugdo as
ciéncias da educacdo. Ao se referir a cientificidade educativa, o autor real¢a o posicionamento das
ciéncias da educacdo afirmando que estas passaram da subordinagdo a autodeterminagao. Para o
autor, este processo passa por dois momentos - no primeiro, as investigagdes em ciéncias da
educagdo desenvolveram-se mediante o refor¢o da vinculagdo direta da investigacdo cientifica ao
poder politico, razdo que contribuiu para que esta se diluisse e se desqualificasse, afastando-se das
suas valéncias criticas e emancipatérias; o outro momento, mais recente, tem a ver com a
consolidacdo da autonomia e do reconhecimento da existéncia de uma comunidade cientifica nas
Ciéncias da Educacgao estabilizada, por via da diluicdo da sua dependéncia direta do poder politico
(Correia, 2019). Esta reflexao é para nds importante, no sentido de despertar a nossa atencao, pois
é intencdo que nossa pesquisa contribua para o engrandecimento do leque de conhecimento da
area em estudo, sem ter que estar necessariamente vinculada ao poder politico.

A par da necessidade de autonomia da investigagao cientifica, outra preocupacdo presente nesta
investigacdo é a questdo da necessidade de se refletir sobre os planos epistemoldgicos e tedrico-
empirico, pois que, apesar de os referenciais tedricos e metodoldgicos funcionarem como
orientadores para o desenvolvimento da investigacdo, procuramos adequar a teoria e os métodos
a realidade que estd a ser estudada (contexto angolano). Este processo é feito mediante a
preocupacao de enquadrar esta investigacdo nos padrdes de pesquisa desenvolvidas no ramo das
ciéncias da educacdo. Para Torres e Palhares, atualmente, as pesquisas desenvolvidas em ciéncias
da educagdo tém apontado para um défice reflexivo nos planos epistemoldgicos e teérico-empirico,
principalmente quando se focalizam os desenvolvimentos recentes no campo educativo (Torres &
Palhares, 2014). Para os autores, o ritmo vertiginoso com que se vao produzindo projetos de
investigacdo de curto e médio alcance, deve-se a submissdo ao espartilho dos novos ciclos de
formacdo académica e aos condicionamentos burocraticos do financiamento da investigacao
(Torres & Palhares, 2014:8). E sobre esta base que assenta a necessidade da presente investigacdo
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refletir sobre as escolhas epistemoldgicas e metodoldgica a fim de salvaguardar a cientificidade
necessaria a investigacdo em ciéncias da educacao.

Este posicionamento e preocupacao direcionou-nos a uma abordagem qualitativa, descritiva e
interpretativa, pois, estando esta investigacdo a ser desenvolvida fora da realidade a ser estudada,
ha também a necessidade de apresentar e interpretar, de forma sucinta, o sistema educativo
angolano, através da descricdo da sua estrutura organizativa, com maior foco no sistema de
formacgdo continua, na compreensdo da sua estrutura e modos de funcionamento. A descri¢do e
interpretacdo do sistema de formacdo continua dos professores na provincia do Cuanza-Sul, far-se-
a a partir de um olhar sobre as modalidades de formacdo existentes na provincia, bem como sobre
os modelos/tipos de formacgdo continua em funcionamento. Uma das grandes preocupac&es desta
investigacao, é perceber qual é o lugar das experiéncias dos professores nos planos de formacgao
continua. O lugar das experiéncias dos professores, que pensamos ser necessario identificar,
procura-lo-emos a partir das perspetivas dos préprios professores, em pleno exercicio de fungdes
na provincia, através dos sindicalistas, pelo cariz deste movimento social, das reivindica¢des
apresentadas quando o assunto é a violacdo dos direitos dos trabalhadores afetos ao setor da
educagdo na provincia e dos dirigentes provinciais, pela posicdo hierdrquica que ocupam no
processo de formacdao continua dos professores na provincia. Esses trés grupos distintos de
intervenientes permitir-nos-ao ter uma apreciacao global do atual sistema de formacdo continua
dos professores, analisar detalhadamente o posicionamento, as perce¢des e concegdes sobre
formacgdo continua, bem como dar-nos-3o a possibilidade de ndo partimos de uma sé perspetiva
para percebermos o lugar das experiéncias dos professores nos planos de formagdo continua. O
objetivo geral desta investigacdo, como referenciado anteriormente, é compreender o
funcionamento do sistema de formacdo continua dos professores e analisar aspetos da vida
pessoal, profissional e social dos professores, tendo colocado como pergunta de partida, saber até
que ponto é que os planos de formacdo continua, para os professores, tém tido em consideracao
as experiéncias que estes adquirem no contexto de trabalho? Dito de outra forma, queremos
perceber qual é o lugar das experiéncias dos professores na elaboragao dos planos e programas de
formacdo continua.

A metodologia de natureza qualitativa também é definida como apropriada para as investigacoes
de caracter interpretativo, dado que abarca procedimentos metodoldgicos que facilitam a
compreensdo dos fendmenos a investigar (Freixo, 2012). José Vilelas acrescenta, ainda, que a
abordagem qualitativa remete-nos para exames interpretativos e ndo apenas a exames numéricos
das observagbes e tem como objetivo, entre outros, a descoberta das explicagdes subjacentes aos
modos de inter-relacdo (Vilelas, 2009:103). Estes sdo alguns dos fundamentos em que assentou a
escolha desta abordagem metodoldgica.

Dentro da abordagem qualitativa em que se pretendeu desenvolver este estudo, o método
principal da recolha de dados, como ja referimos, foi a entrevista, tendo igualmente sido
mobilizados andlise documental, a pesquisa bibliografica e a analise de conteudo.
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3.3 Fundamentos da Analise de Conteldo

A analise documental e a andlise do conteldo sdo procedimentos utilizados como técnicas para
analisar em profundidade documentos ja existentes (politicas, programas e planos de formacéo,
por exemplo) ou os documentos produzidos no decurso da pesquisa, a partir dos dados empiricos
(como as transcri¢cdes das entrevistas).

A andlise efetuada no ambito desta pesquisa fundamenta-se no trinémio fendmeno/teoria/dados.
A relacdo entre fendmeno, teoria e dados passa pela compreensdao do modo como a nossa
inferéncia sobre os dados deve ser feita e se partimos da teoria para inferir ou se partimos dos
dados; isto porque as teorias que adotamos para interpretar os dados a serem analisados sdo, na
sua maioria, teorias produzidas em contexto diferentes do contexto em que foram adquiridos os
dados. Na perspetiva de Gondim e Bendassolli, esta tem sido um polémica da Filosofia da Ciéncia,
por se tratar de um assunto em que varios autores tomam posicoes diferentes quando se trata de
considerar o fendmeno como sendo emergente a partir dos dados, negligenciando a teoria ou vice-
versa (Gondim & Bendassolli, 2014). Olhando para essa discussdo, que parece ndo ser consensual,
e atendendo as teorias e aos dados em utilizacdo nesta pesquisa, tomamos a seguinte posicdo: se,
por um lado, temos que ter cuidado com a abordagem que enraiza as observag¢des e analise dos
dados nas teorias, por outro lado, enraizamos algumas observacgGes e analises nas teorias, por elas
garantirem o vocabuldrio necessario para a interpretar e descrever os dados. Para esta analise,
partimos da premissa de que os dados sdo situacGes reais do contexto e o fendmeno é a extensao
destes dados (Gondim & Bendassolli, 2014), o que implicara, da nossa parte, alguma cautela na
utilizacdo de teorias para a interpretacao dos dados, uma vez que todo o corpus das entrevistas é
composto por situagdes reais do contexto em estudo (Cuanza-Sul; Angola) e diferente do contexto
em que algumas das teorias foram produzidas. Gondim e Bendassolli afirmam que é relativa a
afirmacdo de que o fenédmeno existe, mas que ndo é visivel e que é através dos dados que este
fendmeno se torna visivel. Para os autores, a distingdo entre dado e fen6meno nao deve ser
interpretada como uma negativa do raciocinio top-down, isto é, da dire¢do teoria > fenébmeno >
dado, mas como uma negativa de que nem toda relagdo do dado com o fendbmeno seja orientada
por uma teoria. Os autores afirmam ainda que, a histéria da ciéncia, estd repleta de exemplos em
que os fendmenos sdo detetados em processos de observacdo sem que haja uma teoria prévia que
os explique ou os preveja (Gondim & Bendassolli, 2014). E sobre esta base que assentamos a analise
dos dados, utilizando duas formas de inferéncia que sdo: deducgdo e a indugdo. Utilizamos a forma
de raciocinio da deducdo para inferir, porque alguns dos dados adquiridos através das entrevistas
vdo de encontro a algumas teorias ja consultadas, o que ajudara na interpretacdo dos dados.
Utilizamos de igual modo a forma de raciocinio da indugdo porque as teorias que compdem o
quadro tedrico desta pesquisa, nos forneceram as bases para a elaboracdo dos instrumentos de
recolha de dados (os guibes) de entrevistas semiestruturados, o que nos garantiu a aquisi¢cdo de
dados.

A anélise de conteudo é tida como a fase mais delicada da pesquisa cientifica, pois consiste em
associar as teorias e os dados adquiridos. Obedecendo a regras de categorizacdo de fragmentos das
transcricGes das entrevistas, resultaram da analise categorial efetuada as categorias e
subcategorias de analise indicadas na tabela n2 4.
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3.4 Categorias e Subcategorias de Analise

Passamos a apresentar e descrever as op¢des que estiveram na base da analise e categorizacdo e
subcategorizacdo das entrevistas realizadas para esta pesquisa. Comecamos com um olhar sobre a
situacdo do ensino em Angola, enquanto categoria de analise, com uma subcategoria relacionada
com a especificidade do contexto em estudo, que é a provincia do Cuanza-Sul. Segue-se outra
categoria de analise sobre a situagdo social dos professores, criada pela recorréncia, no corpus em
anadlise, de situacbes que indicam algumas dificuldades na forma como os professores vivem na
provincia e que podem interferir com o trabalho que desenvolvem ou no modo como encaram a
formacdo continua; dentro desta categoria, foi criada uma subcategoria que associa os saldrios e 0
poder de compra dos professores face a situacdo econdmica que se vive em Angola e as condicOes
para o exercicio da profissdo. Outra categoria que mereceu realce na sua relacdo com os objetivos
deste estudo, tem que ver com a formagdo de professores na provincia porque, na nossa
perspetiva, ndo seria possivel falar do sistema de formacdo continua dos professores sem se olhar
para a forma como esses professores sao formados no geral, olhando para as instituicdes e os
modelos de formacdo inicial, razdo pela qual, dentro desta categoria, criamos duas subcategorias -
a formacao inicial e a formacgao continua dos professores na provincia; nesta ultima focamos com
maior precisdo por se tratar do nosso objeto de estudo. Na subcategoria da formacdo continua,
associamos dois temas com a finalidade de responder ao objetivo desta pesquisa, que é
compreender o funcionamento do sistema de formacdo continua dos professores, portanto, o
funcionamento, os tipos e modalidade de formag¢do continua mereceram uma atengdo especial.
Pelas pesquisas feitas até aqui, percebemos que a formacdo continua dos professores é
constantemente associada a profissionalidade dos mesmos, por isso, uma categoria para analisar a
situacdo profissional dos professores na provincia foi criada com o objetivo de percebermos que
aspetos da vida profissional dos professores interferem nos processos de formacdo destes. Na
sequéncia da selecdo das categorias de analise, a categoria sobre as condicdes de trabalho em que
os professores desenvolvem as suas atividades foi criada, olhando para as estruturas escolares e as
relagGes educativas dentro e fora da escola. De forma a afunilar o estudo, e como forma de
aprofundarmos ao maximo os dados que adquirimos, que consideramos muito ricos, uma categoria
reservada as concecBes dos participantes sobre a formacdo continua foi criada, de forma a
trazermos os diversos pontos de vista dos participantes, as suas concecbes e percecdes sobre
formacdo continua, associando-a ao desenvolvimento profissional. As estdrias dos professores
mereceram uma categorizacao especifica, de forma a valorizarmos as experiéncias que estes
adquirem no contexto.

TABELA DAS CATEGORIAS E SUBCATEGORIAS

Categorias Subcategorias
Situagdo do Ensino em Angola Situagdo do Ensino no Cuanza-Sul
Situagdo Social dos Professores O Saldrio e o poder de compra dos professores

Situagdo Profissional e as condigdes de trabalho dos | Ascondig¢des de Trabalho dos Professores

Professores
Estruturas escolares
Relagbes Educativas
Formagao de Professores no Cuanza-Sul A Formagdo Continua dos Professores no Cuanza-Sul

Tipos e modalidades de Formagdo

Funcionamento do Sistema de formagdo continua dos

professores
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As Concegdes sobre Formagdo Continua

Estérias dos Professores

Tabela - 4: Categorias e subcategorias de analises
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IV. SITUAGAO SOCIAL E PROFISSIONAL DOS PROFESSORES E A
FORMAGAO CONTINUA NO CUANZA-SUL
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Introdugao

Neste ponto apresentamos e discutimos os dados provenientes da andlise de contelddo das
entrevistas realizadas a oito participantes afetos ao setor da educacdo, na provincia do Cuanza-Sul,
e a um participante afeto ao setor da educagdo na provincia de Luanda, com perspetivas mais
globais. Nesta andlise, focalizamo-nos nos aspetos que consideramos com potencialidades para a
compreensdo do funcionamento do sistema de formagdo continua dos professores na provincia,
bem como a compreensao de alguns aspetos da vida pessoal, profissional e social dos professores,
que podem ter alguma interferéncia no funcionamento do sistema de formacdo continua no
contexto em estudo.

Apresentamos, em seguida, um panorama sobre aspetos que consideramos gerais a ter em
consideracdo na caraterizacdo da situa¢do do ensino em Angola, dado que a provincia em estudo é
uma parcela das 18 provincias que compdem o pais. A aquisicdo de dados através dos entrevistados
permitiu trazer alguns aspetos sobre a situacdo do ensino em Angola, por estes considerados
pertinentes, reforcando informagdes ja trabalhadas num outro capitulo e presentes na literatura
cientifica, bem como particularizar a situa¢do do ensino na provincia dos Cuanza-Sul.

4.1 Situagdo do Ensino em Angola

Segundo a histdria da educacdo em Angola, podemos caracterizar a situacdo do ensino, no pais,
pela forma como, durante muito tempo, os professores foram enquadrados no ministério da
Educacdo sem possuirem a formacdo adequada. Esta situacdo é considerada, por alguns
entrevistados, como a causa de alguns dos problemas encontrados no ensino em Angola, a
semelhanca do que é possivel encontrar na literatura (Zau, 2005; Ngaba, 2012; Liberato, 2014).
Outra caracteristica do ensino em Angola, e que é uma situagcdo que se pode considerar
generalizada, é a forma como foi implementada a reforma educativa de 2001, sem primeiro se ter
equacionado a formacdo dos professores, enquanto primeiros responsdveis, no terreno, pelo
cumprimento dos objetivos das reformas.

Em relacdo ao enquadramento dos professores no sistema de educacao, é também referido que, a
falta de emprego noutras areas, tem contribuido para que muita gente procure dar aulas, ndo
porque tenha a formacao inicial para ser professor, mas porque ndao tem outro emprego e, ao
mesmo tempo, o setor tem necessidade de professores. Um dos entrevistados realca precisamente
o défice de professores, o que tem causado o enquadramento de algumas pessoas. mesmo que
estas ndo apresentem os requisitos exigidos para tal:

“..muitos sGo os professores no quadro efetivo da educa¢do que la foram parar pela
crescente necessidade de emprego (...) muita gente procura apenas uma oportunidade de
emprego, para satisfazer as suas necessidades, mas, ndo estdo motivadas no processo de
ensino e aprendizagem...” (Malheiro).

No entanto, na perspetiva do mesmo entrevistado, esta tendéncia tem vindo a diminuir nos Gltimos
anos - “Houve jé uma mudanca a nivel do sistema, na questGo da agrega¢do pedagdgica, na
selecdo, na triage; nos ultimos dois ou mais concursos publicos de ingresso, jd tém exigido muito
mais deste lado” (Malheiro).
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Esta é, efetivamente, uma situacdao que deve merecer atengdo dos dirigentes do setor da educagao,
pois, se é constatada a necessidade de enquadrar pessoal sem formacdo, dada a falta de
professores, esse enquadramento devera ser acompanhado de formac¢do adequada (Germano,
2020).

Quanto a implementacao das reformas educativas, essa questao tem tido o calcanhar de Aquiles
porque, como afirmam Poga, Lopes, Medina e Santos, (2019), as especificidades das provincias
devem ser tidas em consideracdo para que a implementagdo das reformas atinja os objetivos
iniciais. Sobre este assunto, os entrevistados Manuel e Malheiro, referiram-se a ele como sendo a
causa de algumas das debilidades que o sistema de educacdao e ensino angolano apresenta. O
entrevistado Manuel, quando questionado sobre a implementacao da reforma educativa, afirmou
que o processo da sua implementacdo fugiu um pouco daquilo que eram os paradigmas iniciais e,
com isso, deu-se o agravamento das debilidades do sistema educativo:

“Ndo estavam criadas as condigées, quer objetivas quer subjetivas, para a materializa¢Go
do processo; se vinhamos jd de um processo deficitdrio, entdo, a implementagcdo da
reforma veio dar corpo ao estrangulamento total. Vimos, hd bem pouco tempo, que se
abriu um precedente normativo - por exemplo, colocou-se de parte a questdo da transicdo
automdtica, o que significa que hd um reconhecimento, por parte dos fazedores das
politicas publicas do sector da educagdo, que o elemento reforma era um elemento
negativo no processo, segundo aquilo que queriamos apresentar no pais como resultado
da educagdo, como tal”. (Manuel)

Com a mesma perspetiva, outro entrevistado, faz mencao aos recuos de muitas das decisdes que
foram tomadas aquando da implantagdo da reforma educativa em 2001. Para o entrevistado
Malheiro, o processo de implementacdo da reforma devia obedecer a critérios que ajudariam a
evitar os recuos a que assistimos, que o entrevistado Manuel também refere. Para Malheiro, as
escolas de formacdo de professores seriam os lugares em que se comecaria a implementacdo da
reforma e sé depois se passaria para aimplementacdo em outras franjas do sistema de educacdo e
ensino. Assim, o entrevistado afirma que:

“..fizemos um passo a trds, porque recuamos, ou seja, fizemos um recuo estratégico desde
a reforma educativa em 2001. A partir da Lei de Bases do Sistema de Educagdo de Angola,
Lei n® 13/2001, instaurou-se ou institucionalizou-se a monodocéncia, mas a grande
dificuldade é que, quando se institucionalizou a monodocéncia, comegamos a
institucionalizd-la sem, primeiro, termos em conta a formagdo dos professores; faltou a
restruturagdo daqueles que iriam ser os respetivos formadores; primeiro tinhamos que
restruturar os antigos IMNEs, as escolas de formacgdo de professores, que formam os
professores do ensino geral, os Magistérios...”. (Malheiro)

Segundo os dois entrevistados, a implementacdo da reforma educativa deve se acompanhada por
um conjunto de estratégias que podem ajudar a colmatar as lacunas que a reforma vai encontrando
no seu andamento. Para Malheiro, uma das formas de acautelar tais situagdes, é havendo uma
ligacdo estreita entre a academia e o ministério da educagao, pois, na sua perspetiva, ndo obstante
a implementacdo da reforma ter politicas adequadas, tém faltado espacos de debate, reflexdes e
simpdsios para avaliacdo e melhoria da mesma:
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“..0 Estado, que é o responsdvel da cria¢Go de politicas educativas, deve ter maiores
parcerias com os cientistas, com as instituicbes, com os investigadores, para melhorar
aquilo que é o andamento da reforma educativas. E necessdrio que haja um encontro entre
a academia e a sociedade, entre a academia e as estruturas governamentais, para irem
buscar nas academias aquelas investigagcdes e sugestdes para, entdo, projetarmos um
ensino com maior qualidade...” (Malheiro)

Assituacdo da implementagao da reforma educativa a nivel do pais, na perspetiva dos entrevistados,
nao tem trazido a saude que o sistema de educacgdo e ensino necessita. O objetivo inicial da reforma
educativa ndao tem sido atingido porque, na perspetiva do sindicalista Manuel, o sistema de ensino
ndo vai bem. Enquanto representante sindical, o entrevistado realca que o processo de ensino, em
Angola, ndo anda saudavel, porque as condi¢des que deviam trazer esta salde nao estdo criadas.
Para ele, ndo estdo criadas um conjunto de condicdes, que este processo exige, para corresponder
aquilo que sdo os indicadores do ensino de qualidade, atendendo aos acordos e assinaturas
internacionais que Angola assume como objetivos perante o mundo, como é o caso dos objetivos
do desenvolvimento sustentavel. Para o entrevistado, conforme as coisas andam, esses objetivos
ndo serao atingidos porque estdo aquém das expetativas:

“0 nosso processo de ensino ndo vai bem, por quanto néo estéo criadas um conjunto de
condigées para podermos corresponder com o ensino de qualidade como tal e com aquilo
que o proprio governo assino; estamos aqui a falar dos objetivos do desenvolvimento
sustentdvel, assumidos pelo proprio governo no sentido de poder, primeiro, erradicar o
analfabetismo em Angola, cujo prazo cremos... nenhum governo vai cumprir e Angola ainda
mais, porque estd aquém daquilo que sGo as suas expectativas, se olharmos até para
orcamento que ela atribui a este sector da educagdo”. (Manuel)

Quanto a questdo do orcamento que é atribuido ao setor da educacdo, realcada pelo entrevistado
Manuel, foi um aspecto que quase todos os entrevistados referiram como uma das causas da
situacdo atual do ensino em Angola. Sendo o salario dos profissionais um indicador da qualidade
de vida destes, trazemos nesta pesquisa o orcamento, sem muitos detalhes, mas porque foi
importante a sua consulta para podermos perceber de que orgamento os entrevistados se
referiram: Assim, as figuras abaixo, demostram o or¢amento para o setor da educacdo e o
orcamento canalizado para a provincia do Cuanza-Sul, documento completo em anexo (OGE 2021).

Caracterizacao da Despesa Social

Orgamento Geral do Estado OGE 2020 OGE2021 Variagio OGE % Despesa % Despesa

Revisto 2021vs. 2020R | Fiscal Priméria Total

Sector Social 24137 27755 15,0% 39,5% 18,8% 6,6%
Educagio 870.2 1.009,2 16.0% 14,4% 6.8% 2.4%
Saide 816,7 8416 3,0% 12,0% 57% 2,0%

Proteccao Social 4227 5604 32,6% 8,0% 38% 13%
Habitag3o e Servicos Comunitdrios 2437 309,7 27.1% 4,4% 21% 0,7%
Recreagdo, Cultura e Religido 47,0 443 5,8% 0,6% 03% 0,1%
Protecgao Ambiental 134 10,3 22,9% 0,1% 01% 0,0%

Figura-5 Orgamento para Educagdo 2021(1). FONTE: Site do Ministério das Finangas de Angola.
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Distribuicdo da Despesa Territorial
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Figura-6 Orgamento para Educagdo 2021 (2). FONTE: Site do Ministério das Finangas de Angola.

O or¢camento atribuido ao setor da educacdo tem sido assunto das reivindicacdes que o Sindicato
Nacional dos professores tem apresentado diante do MED. Sobre esta questdo, importa salientar
gue a situagdo do ensino em Angola também é comummente caraterizada pela parceria existente
entre o Ministério da Educacdo e o Sindicato Nacional de Professores (SINPROF). Esta parceria tem
resultado em acordos que umas vezes sdo cumpridos e outras nem por isso - a titulo de exemplo,
este ano (2021) estava prevista uma greve dos professores, mas, a 24 de abril, houve a assinatura
de um memorando de entendimento entre o SINPROF e o MED (SINPROF, 2021). O sindicato, na
sua atuacdo, apresenta um caderno reivindicativo com as principais preocupacdes dos profissionais
do setor, reivindicando melhores saldrios e condicdes de trabalho. Portanto, tem decorrido da
parceria entre estes dois 6rgdos a assinatura de memorandos de entendimento, em que se espera
que cada parte cumpra com seu papel. E neste quadro que melhor se compreende que o
entrevistado Manuel, dirigente do SINPROF, tenha deixado claro que ndo queria que a sua
colaboracdo nesta pesquisa ficasse sob anonimato, acreditando que, sé sendo identificado,
algumas das preocupagdes pelas quais o sindicato se tem batido podem contribuir para Ciéncia -
“queremos agradecer por termos merecido a vossa opg¢do, para com o pouco que sabemos
podermos enriquecer aquilo que é o leque de conhecimentos...” (Manuel)

Manuel trouxe-nos a compreensao do que é o seu papel enquanto representante sindical da classe
de professores na provincia, apresentando o suporte juridico no qual se baseia para exercer as suas
funcdes:

“..enquanto representante dos interesses da classe docente, nds, enquanto sindicato,
somos parceiros diretos do orgdo que rege as politicas educativas a nivel da provincia e por
aquilo que é o nosso papel e que nos estd incumbido pela prdpria constituicdo, no seu artigo
508, que é o exercicio da atividade sindical, auxiliada pela lei n® 23/91 de 15 de junho que é
a lei da greve e a lei n® 21/92 de 28 de agosto que € a lei sindical, nés temos estado a
trabalhar com as instituigdes e a nossa avaliagdo ela nédo foge daquilo que é a realidade
nacional...” (Manuel)

Outro aspeto que pode caraterizar a situacdo do ensino em Angola, é a questdo da existéncia de
professores com o “perfil ideal” e de outros com o “perfil real”. Segundo o entrevistado Malheiro,
o professor com o perfil ideal é aquele que se gostaria de ter e o que as politicas educativas
descrevem, ja o professor real, é aquele que temos no sistema e que apresenta todo um conjunto
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de debilidades. Esta é uma questdo que iremos desenvolver nos pontos seguintes, associando-a a
situagdo profissional, as condi¢Ses de trabalho e a situacdo social dos professores. A par da
existéncia destes dois tipos de professores, o ensino em Angola também é caracterizado pela
existéncia de escolas hibridas. Escolas que podem ser encontradas em quase todas as provincias de
Angola. A titulo de exemplo, no contexto em estudo (Cuanza-Sul), existem algumas escolas como o
Instituto Nacional de Petréleos (INP), o Instituto Médio Agrario (IMA) e a Escola Técnica Agréria de
Catofe (ETAC), escolas que devido, as suas especificidades, tém necessidade da cooperacdo entre
dois ou mais ministérios. A existéncia destas escolas no sistema educativo angolano, exigem que o
ministério tenha em atengdo a formacdo tanto inicial como continua dos profissionais que
asseguram o funcionamento das mesmas. Fazemos esta analise, devido a abordagem de um dos
entrevistados, que pertence a uma escola desta natureza e que salienta que ha falta de quadros
qualificados para dar formacgao aos respetivos professores. Os dados adquiridos ndo nos permitem
afirmar categoricamente que seja o caso de todas as escolas hibridas no pais, nem da provincia,
porque o entrevistado pertence apenas a uma instituicdo, mas é um assunto que podera merecer
aprofundamentos em investigagGes futuras. Mas, no caso especifico do entrevistado, o facto de o
mesmo pertencer a uma escola hibrida, tem feito com este tenha dificuldades em ter acesso a
formacGes — em 9 anos que pertence ao ministério da educagao, recebeu apenas uma formacao,
na altura do seu ingresso. Laurindo disse-nos que a formagdo foi assegurada por intermédio de
formadores vindos de Portugal, tudo porque o pais tem poucas instituicdes do género, afirmando
que: “...na verdade, até como a escola é uma escola unica a nivel do pais, s6 agora é que abriu uma
na Lunda-Norte, entdo ndo tem assim muita gente que podia nos dar uma formagdo continua, a
ndo ser pessoas que vém de fora, inclusive, a primeira formagdo que nds tivemos foi com alguém
que veio de Portugal...” (Laurindo). Na visdo do entrevistado, o facto de a escola em que trabalha
ser produtiva?, estd sob a algada do ministério da agricultura e n3o tanto do ministério da educac3o,
razdo que tem feito com que os professores desta escola ndo tém tido sessGes de formacao
organizadas pelo ministério da educacao.

Diante de todas as situa¢Oes descritas, importa salientar que o ano de 2020 foi um ano atipico, com
as suas particularidades e exigéncias para a educagao a nivel do mundo, e Angola nao ficou de fora.
Quando questionados sobre as licbes que o sistema educativo angolano podia tirar, um dos
entrevistados fez mencdo a estudos desenvolvidos no século passado e inicio deste século, em que
os autores chamavam a atencdo para a preparacdao dos sistemas educativos para os desafios
futuros:

“primeiro, as lices bdsicas que podemos tirar é... autores como Antonio Novoa, Ferdinand
etc., jd discutiam nos ultimos tempos, ai na década de 90 e principio do séc. XXI, em 2000,
ja discutiam e vimos em vdrios artigos, da necessidade da introdu¢éo das tecnologias de
informacgdo... A nivel mundial ouve um colapso no ponto de vista da educagdo, mas, alguns
paises comegaram a criar essas condi¢ées e em pouco tempo conseguiram retomar o seu
curso normal. Nés em Angola, temos muitas dificuldades e, s6 a titulo de exemplo, a
previsdo para reinicio das aulas para o ensino primdrio vai decorre depois de quase um
ano de interrup¢éo, com previsdo de retomar partir do dia 10 de fevereiro (2021). Mas, o

2 0 entrevistado refere-se a escola como sendo produtiva por ser uma escola com atividades agricola, com
campos de producdo e animais (agricultura e pecuaria).
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Covid-19 veio evidenciar aquilo que é a necessidade de formagdo dos professores e o
apetrechamento das instituicbes do ponto de vista das questdes da tecnologia (Malheiro).

Para Malheiro, a covid-19 estda a servir para identificar algumas debilidades do sistema educativo,
e que as licdes ai tiradas podem ajudar a reparar tais debilidades: “...a primeira ligdo é que a covid-
19 colocou a nu as lacunas que o nosso sistema educativo tem...”, o que pode ajudar a encontrar
solugGes para as mesmas. Na sua perspetiva, a atipicidade do ano de 2020, com a covid-19, tem de
servir para se repensarem as politicas educativas no setor da educacdo:

“..de agora em diante o mundo jd ndo serd o mesmo, logo alguns detratores contra as
tecnologias, a introdugdo das tecnologias a nivel da educa¢do, comegam a ficar para trds e
hoje as pessoas acreditam que sim, a tecnologia é fundamental quer em busca da
informagdo, quer no tratamento da informagdo e quer ainda para a divulgagéo da mesma
informagdo... é necessdrio, ai eu repito, logo na formagdo dos professores, prepararmos um
plano de formacgdo para criarmos habilidades ao professor para desenvolver e mostrarmos
de uma vez por todas que também pode-se aprender por meio da tecnologia” (Malheiro).

Na nossa perspetiva, para que as tecnologias possam fazer parte das prioridades das politicas
educativas, havera necessidade do cumprimento das politicas ja existentes pois, se com o
surgimento da pandemia foi possivel identificar muitas lacunas no sistema educativo, a solu¢cdo nao
passaria apenas pela implementac¢ao das novas tecnologias no sistema, mas sim pelo cumprimento
das politicas educativas olhando para aquilo que sdo os seus objetivos iniciais. Sobre esta questao,
recorremos a entrevista de Manuel que afirma que o incumprimento dos objetivos das politicas
educativas, resulta de alguma interferéncia partidaria, que tem impedido de se olhar para as
questdes educativas como questdes que devem ser resolvidas pensando apenas no cumprimento
dos objetivos da educacdo. A perspetiva do entrevistado é:

“..sentimos que as nossas politicas publicas, sobretudo as do setor da educagdo, ainda
andam muito em volta da politizacéo, quer dizer, hd uma concilia¢do entre aquilo que sdo
as politicas educativas como tal que deviam ser geridas de forma independente, sem
olharmos na cor partiddria, mas, as vezes, elas ficam muito subjugadas ao poder politico
e, entdo, aqui as vezes encontramos este alinhamento em como, aquele que governa, ndo
se quer deixar abalar para aparecer como alguém que falha, entdo, ele deixa sempre
promessas mas, nunca conclui, é mais ou menos este elemento da partidarizagdo das
instituigées”. (Manuel)

Para o entrevistado, as questdes educativas deviam estar um pouco mais afastadas das politicas
partidarias, como forma de todos, independentemente de que partido fossem, poderem contribuir
com os seus saberes para o cumprimento dos objetivos da educacdo e assim sair-se das promessas
para a acao. Navisao do entrevistado, esta afirmacdo da-se pelo facto de ele mesmo ter constatado
que:

“..0 diretor, para ser diretor, tem de ser alguém que tem de ter um cartdo de militdncia,
a partir do diretor da escola, a partir de um coordenador, exige-se sempre esses
elementos, tem de ser alguém que alinha com o partido que governa, quando ndo devia
ser, porque estamos aqui a tratar da cientificidade. Isto em certos casos comega a beliscar
aquilo que é um processo, vamos imaginar, que uma escola ndo tenha condi¢bes, mas,
para ndo beliscar o seu partido, ele vai dizer que na escola A, as condigées estdo criadas:
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isto é, para cumprir aquilo que sdo os seus principios partiddrios, é obrigado a falar
verdade na mentira...” (Manuel)

Na nossa perspetiva, as situacdes anteriormente descritas e que caraterizam a situa¢ao do ensino
em Angola, devem ser analisadas em pormenor para se conhecerem as solugdes, olhando para as
particularidades do setor educativo angolano e de cada provincia. As questdes como o
enquadramento dos professores, com ou sem formagao inicial para docéncia, implicam que este
enquadramento deva ser acompanhado de programas de formacdo continua, planos de
desenvolvimento profissional e da carreira, no sentido de ndo se apresentar como um problema,
mas como uma solucdo para a necessidade de quadros qualificados no setor. Quanto a questdo da
implementagdo de reformas educativas, concordamos com os entrevistados de que é necessario
haver um estreitamento de relacdes entre a academia e os decisores politicos, visto que na
academia sdo elaboradas investigacOes sobre situacdes que se vivenciam no setor e posteriormente
sdo sugeridas as solu¢des. Quanto ao orgamento atribuido ao setor, € uma questdo muito debatida
e a nossa apreciacdo vai de encontro com as ideias de que o aumento do mesmo podera trazer
consigo melhorias para o setor, visto que muitos dos projetos ndo avangam por faltam condicoes,
como referiram alguns dos entrevistados. Para ele, um olhar sobre as condi¢Ges e orcamento da
educacao, podem demonstrar uma certa atencdo a qualidade desejada da educacdo, ao afirmar
que: “Singapura, o Japdo, Portugal, muito embora tendo os seus problemas, mas, eles déio sempre
uma certa atengdo a qualidade de ensino que difere um pouco de nés em fun¢éo daquilo que é a
realidade e orcamento que eles atribuem a educa¢éo”. (Manuel)

4.1.1 Situagdo do Ensino no Cuanza-Sul

Depois de uma visdo holistica da situacdo do ensino em Angola, passamos para a descricdo da
situagao do ensino no Cuanza-Sul, como forma de afunilarmos a pesquisa para o contexto em
estudo, particularizando-a das outras provincias, pelas especificidades da mesma e por se tratar do
contexto em que recolhemos a maior parte dos dados. Apesar do Cuanza-Sul ser uma provincia
com particularidades especificas, a realidade educacional e do ensino, em particular, ndo difere
muito daquilo que é a realidade descrita sobre a situacdo do ensino em Angola.

Questdes como deficiéncia dos alunos, a falta de infraestruturas, nimero elevado de alunos nas
salas de aulas sdo, na visdo de Manuel, indicadores da ma qualidade do ensino na provincia, pelo
gue, enquanto sindicato, essas sdo uma das razoes que os leva a constantes debates com a direcdo
provincial da educagdo para a resolugdo dos mesmos. Segundo o entrevistado, o outro objetivo de
luta do sindicato na provincia é a questao da justica social dos trabalhadores do setor da educacao,
pois afirma que: “..nds ainda entendemos que o nosso professor, na Republica de Angola, na
provincia do Cuanza-sul, municipio do Porto Amboim, sendo, nos 12 municipios, 0s nossos

professores ainda ndo tém a importdncia que deveriam merecer...” (Manuel)

SituacOes que tem levado os membros do sindicato da provincia a lutas e reivindicagGes, mas estas,
ndo tém sido as Unicas formas de manifestacdo do sindicato a nivel da provincia. O SINPROF no
Cuanza-Sul, tem desenvolvido projetos de formacao e capacitacdo especializada de professores,
que na visdo do entrevistado, ndo tém sido muito faceis de concretizar, devido a impedimentos que
vao encontrando neste processo. Segundo o secretdrio provincial do sindicato, através de algumas
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parcerias internacionais, foi construida uma escola na comuna da Pinda, municipio de Porto
Amboim e o préximo passo seria fazer um levantamento de todos os professores na provincia que
ainda tém apenas a 82 classe, a fim de serem superados através das parcerias internacionais
estabelecidas. Mas esta acdo ndo esta a ser facil pelas seguintes razdes: “...as vezes sentimos que
as proprias direcées municipais, a propria direcdo provincial, ndo tém uma entrega na cooperagdo
disso, porqué? as vezes ainda nos tém como aqueles que..., sei ld, acham que nds queremos fazer o
trabalho deles e eles ndo tém essa entrega e isto também tem estado a dificultar...” (Manuel)

Ainda sobre os trabalhos desenvolvidos pelo sindicato na provincia, como forma de contribuir para
a melhoria do ensino, o sindicato tem desenvolvido atividades como:

“..invés de reivindicar s6, nds agora estamos numa fase de reivindicar e também
participar socialmente. Dizer que o sindicato organizou a primeira formagéo para
formadores em técnicas de laboratdrio para professores de Biologia e Quimica no Sumbe,
na Centralidade da Quibaula sob iniciativa da SINPROF Cuanza-Sul, onde foram formados
16 professores em técnicas de laboratdrio de Biologia e Quimica e a outra formagdo foi
em técnicas de ensino a distdncia, dentro das nossas parcerias, temos uma parceria com
o Instituto Piaget de Benguela e nessas formagdes convidamos a dire¢Go provincial da
educagdo...” (Jacinto)

Além da situacdo anteriormente referida, outros assuntos foram levantados durante a recolha de
dados, a partir da direcao provincial da educacdo, como é o caso da descontextualizacdo dos
programas, a flexibilidade curricular e o desconhecimento da legislacdo do setor da parte de alguns
professores. Estas fazem parte das preocupacbes deste 6rgdo, e os seus representantes acham
fulcral e necessario mudar o quadro.

Assim, quando questionado sobre a possibilidade de se alterar o quadro da descontextualizacao
dos programas, com a possibilidade de o mesmo representante fazer parte da elaboracao destes
programas no topo, onde sdo elaborados, um dos entrevistados trouxe como primeira preocupacao
a ideia que deviam ser levadas em consideracdo, na planificacdo dos programas de formacao para
os professores, a questdao do conhecimento pelos professores da legislacdo que regula o sistema
de educacdo. Para ele,

“..0 primeiro aspeto que levaria é de facto o dominio da legislacdo, quer dizer, seria uma
das temdticas de singular importdncia, o dominio da legisla¢do, desde a Constituicdo da
Republica, até a lei de base, os regulamentos, o proprio curriculo, os programas, essa
hierarquiza¢Go dos documentos orientadores, é preciso que o professor conhega. Outro
aspeto, tem que ver com a flexibilidade curricular. Os nossos professores nas suas escolas,
apegam-se muito em matérias jd produzidas a partir de Luanda, manuais, os mesmos
textos, com as mesmas caracteristicas, estd a falar da comuna do Cacuaco, quer
implementar a comuna do Cacuaco no Capolo em Porto Amboim, quer falar das
caracteristicas daquela comuna e as vezes aborda sobre aquela comuna, mas esquece-se
que também estd numa comuna e ndo tem aquela flexibilidade, aquele sentido de
articulagdo desses conhecimentos mais gerais aos conhecimentos locais. E preciso que o
professor faga essas observagdes, tentar dizer, “olha, nés também estamos numa comuna,
a nossa comuna chama-se Capolo, foi fundada no ano tal”, mas ndo, muitos professores
s6 pegam naquele texto e pronto e o aluno fica a conhecer a realidade de fora em
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detrimento da sua realidade. A problemdtica da flexibilidade curricular seria o segundo
passo e depois ai entdo podiamos entrar em questées metodoldgicas, ou seja, a
componente cientifica do conteudo, saber multiplicar, saber somar, saber subtrair, esse
exercicio aliado a propria metodologia de ensino desse processo. Hd quem sabe explicar
metodologicamente uma determinada forma de trabalho, o ensino de uma determinada
matéria, mas, do ponto de vista cientifico ndo sabe. (Jodo)

Para o entrevistado, quanto aos aspetos metodoldgicos, mais pratica nas sessGes de formacao,
poderiam ajudar a colmatar algumas das debilidades que muitos professores apresentam no
desempenho das suas fungles; esta pratica passaria pela associagdo entre os conteudos, os
programas, 0s manuais e o contexto, pois na sua perspetiva o que muitas vezes acontece com as
formacdes que os professores recebem é:

“o formador chegar e dar uma lista de formulas para ensinar a Matemdtica e orienta, faca
assim, faga assim, ou fagca assim, mas em termos do saber fazer concretamente ndo sai
nada, entdo, as metodologias quer de Lingua Portuguesa, quer de Matemdtica, de
Expressdo Musical, Educacdo Manual e Pldstica, esses seriam as fundamentais”. (Jo&o)

Para o entrevistado, ndo obstante, se adotarem medidas mais praticas nas sessdoes de formacgao
continua dos professores, é a consciencializacdo da parte dos professores, que é necessaria:

“Um outro aspeto que também carece de uma atencgdo especial, tem que ver com a
consciencializagGo do proprio professor, no sentido de ele mesmo lutar e auto superar-se
(...), o proprio professor é que tem de estar preocupado com a sua autossupera¢@o”. (Joao)

Falar da situagdo do ensino na provincia, requer conhecer os sujeitos para quem sdo pensados os
programas de formacdo continua, ou seja, conhecer a composi¢ao do quadro docente da provincia
e sobre esta questdo, quando questionado sobre a caracterizacdo geral dos professores, o
entrevistado os descreveu da seguinte forma:

“Penso que nesse aspeto, vamos encontrar basicamente dois grupos, vamos encontrar um
grupo de professores que mostra-se empenhado, estd mais vocacionado com a atividade
docente, preocupa-se com a sua auto superac¢do, a sua auto formagdo, estd muito
preocupado com o desenvolvimento das aprendizagens, sobretudo a questdo das
aprendizagens dos alunos, prima pelo autodidatismo, hd um grupo daqueles que sdo
mesmo pontuais, sGo assiduos, sGo empenhados no exercicio das suas atividades, estdo
preocupados com o aumento do seu nivel académico e também o seu nivel profissional
que passa pelo dominio das competéncias bdsicas, competéncias necessdrias para
exercicio da profissdo”. (Jodo)

Esta descrigdo dos professores, que podemos chamar de vantajosa para o sector, infelizmente, sdo
caracteristicas atribuidas a minoria dos professores da provincia. Na perspetiva do entrevistado,

“a maior parte dos professores que encontramos na provincia sGo daqueles que estdo fixos
num paradigma docente muito tradicionalista e olham para a atividade docente
basicamente como o ganha-pdo, (...) o importante é que estou a dar aulas tenho o meu pdo
e prontos, estes professores ndo estdo muito preocupados com... outros aspetos ligados a
profissdo docente”. (Jodo)
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A par da descrigao feita por Jodo do quadro docente que compde a provincia, indicando para a
maior parte de os professores serem aqueles que ndo estdo preocupados com outras componentes
docente-educativas, levantamos uma questdo que é a existéncias de professores neste quadro com
apenas a 82 Classe. Estara o paradigma tradicionalista, a que se refere o entrevistado, associado a
questdo da formacdo dos professores? Questao que precisariamos de mais tempo e dados para
respondermos, mas, os dados que recolhemos sobre a formacdo dos professores na provincia,
poderdo nos mostrar alguns indicadores para o aprofundamento de estudos futuros sobre esta
guestdo. Sobre a existéncia destes professores, o entrevistado confirma ter ainda, no quadro
docente do Cuanza-Sul, professores com apenas a 82 Classe e que considera um problema a ser
resolvido, portanto, “...é preciso trabalhar, tem de se trabalhar...”

Para a resolucdo desse problema, tem decorrido, a nivel da provincia, projetos de superag¢do destes
professores e, segundo o entrevistado,

“essa dindmica continua, tem de continuar, porque hd perspetivas de os magistérios
deixarem de existir. Para o participante, até 2027, todos os professores nesta situagdo na
provincia devem ser superados. Logo, hd que se trabalhar no sentido de se nivelar,
permitindo que os professores atinjam o nivel médio até mais ou menos esse periodo, pois
as escolas do magistério vdo evoluir para escolas superiores pedagdgicas e assim esses
professores poderdo dar continuidade nestas escolas superiores pedagdgicas, com isto
estamos a querer dizer que, a partir de 2027, a formagdo de professores, passard apenas
a ser de nivel superior, jGd ndo vamos formar professores com nivel médio”. (Jodo)

A questdo que se coloca é: que medidas estdo a ser tomadas agora em 2021, que garantam que
dentro de 6 anos (tempo suficiente para se fazer o ensino médio) todos os professores nesta
condicdo (82 Classe), tenham acesso ao ensino médio, atendendo as especificidades da provincia,
0 numero de magistério nos municipios e os desafios da Covid-19, que deixa muitos projetos
engavetados?

Do mesmo jeito que apresentamos preocupacdes com a questdo das situacdes do ensino em
Angola, de igual modo pensamos que as situagdes apresentadas neste ponto sobre a situa¢do do
ensino na provincia do Cuanza-Sul, devem ser analisadas em pormenor para se conhecerem as
solugdes, com realce para a questao da descontextualizacdo dos programa de formagdo para os
professores, atendendo ao modelo de formagdo em uso, que é formagao por cascata, questdo que
pretendemos aprofundar mais adiante, nas questdes sobre a formacado continua dos professores
na provincia. Quanto a caraterizacao do quadro docente da provincia, € uma questdo que o tema a
seguir sobre a situagdo social dos professores pode nos ajudar a perceber.

4.2 Situagao Social dos professores na provincia

Quando nos referimos a situac¢do social dos professores, importa salientar que estamos a nos referir
a forma como estes professores vivem na sociedade em que estdo inseridos, associando a familia
(aspetos pessoais) e o trabalho (aspetos profissionais). Assim, dentro dos dados que adquirimos
concernente a situagao social dos professores, encontramos aspectos ligados a forma como os
professores vivem e como se apresentam diante das outras classes existentes na provincia.
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Na perspetiva de um dos entrevistados, a fragilidade social (pouco poder de compra) que carateriza
os professores na provincia e ndo s6, pode chamar a atencdo até mesmo dos alunos; para ele, ha
gue se eliminar tais situagdes, no sentido de ndo afetar o aprendizado dos prdprios alunos. Para o
professor Laurindo, a situagdo social afeta o professor enquanto pessoa e este reflexo pode estar
presente no trabalho que o professor desempenha em sala de aula - “...a fragilidade pessoal e social
sdo testemunhos que nds deixamos aos formandos, isso pode implicar muito no seu aprendizado e
isso € algo que temos de eliminar...” (Laurindo)

Além da fragilidade a que o entrevistado se refere como um mecanismo que pode interferir no
desempenho do professor, o entrevistado faz mencdo ao facto de o préprio ter de se deslocar de
uma provincia para outra para trabalhar, o que tem interferido no seu desempenho, pois, a grande
preocupacao deste, é o elevado gasto que faz com os transportes e a alimentacdo para sair de
Benguela para o Cuanza-Sul, seu local de trabalho, e esta deslocacdo nem sempre tem sido possivel.
Assim o entrevistado afirmou que:

“..adistdncia, os gastos sGo maiores e as vezes isso dificulta muito em termos de presenca,
nem sempre a pessoa conseguem estar presente, por causa da questdo dos gastos, o nivel
de vida ndo é compativel por causa dos gastos que a pessoa tem, entdo isso tudo de certa
forma faz com que nem sempre esteja presente e também pode tirar um pouquinho da
qualidade e interferir na qualidade de ensino...” (Laurindo)

A provincia do Cuanza-Sul, pela sua extensdo, tem municipios que se encontram nas fronteiras com
outras provincias que distam do centro por muitos quildmetros. Nestes municipios, muitas vezes
0s concursos publicos de ingresso tém muitas vagas, portanto, pela procura que ha da parte dos
recém-formados dos magistérios e das instituicdes de ensino superior (que formam professores),
muitos concorrentes, apartando-se da concorréncia nos centros e arredores, deslocam-se pra estes
municipios, concorrem e ingressam. As grandes questfes surgem mais tarde, como estes
profissionais irdo deslocar-se todos os dias para o seus locais de trabalho? Na perspetiva de uma
das entrevistadas,

“..um professor que vive aqui no Porto Amboim e trabalha no 70, sem condigées de
alimentagdo, subsidios de transporte, que motivagdes esse professor terd de Id chegar e dar
aulas? O quilémetro 70 é uma comunidade que dista 70 km da cidade de Porto Amboim, o
professor ndo tem meio proprio, ndo tem meio do ministério que o apoia, Id ndo hd casa, la
ndo hd centro de saude, como é que o professor vai estagnar-se Id que é para desenvolver
essa atividade letiva? Ndo tem como!” (Kubanza)

Os dados recolhidos deram conta que esta situacdo tem deixado os professores numa posicdo de
mendicidade, como refere outro entrevistado - “...é muito preocupante para um sector como a
educacdo...”. Para ele, “...muitos professores ainda continuam na mendicidade porque eles séGo os
mais kilapistas do Pais.” (Jacinto) O termo kilapista empregue pelo participante, é a descricdo
vulgarmente utilizada na giria angolana para se referir a pessoa que contrai dividas constantes. O
préprio ato da divida é denominado kilapi. Ao associar a figura dos professores como os mais
kilapista do pais, o entrevistado estd a demostrar a fragilidade que os professores tém diante do
salario que auferem e o poder de compra que tém. Dito de outro modo, os professores ndo tém
poder compra, pelo que para aquisicdo dos bens essenciais, tém que recorrer a contracdo de dividas
constantes. Sobre este quesito, aprofundaremos um pouco mais a posteriori.
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Esta questdo tem merecido a apreciagao do sindicato na provincia, que dentro daquilo que sdo os
didlogos com o seu parceiro (DPE) alertam para o seguinte:

“O professor trabalha nas zonas recénditas onde ndo existem condicbes necessdrias para o
efeito, vivem em casebres, alimentam-se mal, os professores ndo tém material diddtico em
altura, ndo tém... enfim, ndo tém meios para chegarem nos seus locais de servico, entdo,
estdo renegados e sos, ao Deus dard! Entdo quando alguém acha que ndo tem acolhimento
por parte daquele que é o setor que o protege, ndo tem como se auto motivar porque ele
realmente ndo sonha com o dia do amanhd. Entdo, hd aqui um conjunto de vdrios
elementos que concorrem para a desmotivagdo dos professores”. (Manuel)

A situacgdo social dos professores na provincia é uma questdo que foi muito levantada durante as
entrevistas. As condi¢des de vida e de trabalho sdo de tal forma alarmantes ao ponto de os
professores tudo fazerem para as melhorarem. Os dados que apresentamos a seguir e que
mereceram a nossa atengdo para analise, trazem uma associagdo entre a formagdo continua dos
professores e as condi¢des sociais dos mesmos, dito de outra forma, a formagdo continua dos
professores ndo é vista por muitos como um mecanismo de superacdo, atualizacdo, capacitacdo,
refrescamento ou de desenvolvimento profissional, é vista, em primeiro lugar, como forma de
melhorar as condi¢des sociais e satisfazer as necessidades vitais como a “fome” que ,no nosso
ponto de vista, é a mais importante; ja os escritos cientificos demostram que com estémago vazio
o cérebro ndo raciocina direito. Assim, nos diversos depoimentos e trechos das entrevistas, com
uma certa regularidade, alguns entrevistados fazem associa¢do da formacgdo continua que recebem
com a comida que é dada nestas formacdes, com o subsidio que recebem, chegando até mesmo a
valorizar mais a formacdo continua de um projeto em detrimento de outro pelo facto de este ser
financiado pelo Banco Mundial e por isso terem mais verbas, ao passo que os outros projetos que
pertencem a bolsa de formadores, os formandos tém muito menos ou nenhuns apoios. A
entrevistada afirmou que a titulo de exemplo,

“..nos temos tido refeicées, nds temos tido intervalos, nds temos aquele momento de
entretenimento assim, entre colegas, ... e temos o momento de formagéo que é uma coisa
muito séria... ficamos em locais muito bem recebidos, ficamos em sitio prdprios para nds,
ndo tipo abandonados, tem tido transportes, um local que tu vés mesmo tipo sou
valorizado.” (Ana)

Para a entrevistada, a seriedade da formagdo do projeto em causa, estd associada as refei¢cdes que
recebe, ao entretenimento e aos intervalos, bem como o alojamento, fazendo com que ndo se sinta
abandonada.

Ja no depoimento a seguir, outra entrevistada dedica a sua entrega a formacao, pela tranquilidade
que a mesma oferece, em que ela ndo terd de se preocupar com o que comer. Pois, em outras
sessOes de formacdo continua teve de passar fome, assim afirmou que:

“Quando os professores se apercebem que durante a formagdo terdo direito a comida, se
entreguem mais, participam por causa disso, sabem que ai hd... vou ter... sabe que eu vou
para ld vou ter o pequeno-almogo, vou ter o almocgo, epd! Uma pessoa fica ja ai com vontade
mesmo, entrega-se mesmo.” (Catarina)
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A existéncia de professores na provincia que associam a formagado continua com a alimentagdo que
recebem, preocupa os dirigentes do setor, que reconhecendo a existéncia do mesmo, fazem
mencado a existéncia de outro grupo de professores que estdo mais preocupados com o aumento
do nivel académico para o aumento de saldrio, banalizando até mesmo as formac&es continuas,
pelo facto de estas muitas vezes ndo garantirem nenhum valor monetario, mas apenas, acréscimos
das competéncias profissionais. Para um dos dirigentes, os posicionamentos dos professores
podem estar associados a questdes histéricas e sociais do pais e a sua solucdo passa pelo processo
de conscientizagdo dos professores, do lugar que eles ocupam na sociedade, na escola e olhar para
aquilo que a sociedade espera deles:

“Pois temos esse problema, esse é um grande desafio para nds porque na verdade, o
professor tem que se consciencializar sobre o seu verdadeiro papel na sociedade, o seu
verdadeiro papel na escola, o que é que a sociedade... os professores estdo mais
preocupados em aumentar o nivel académico sé para ter aumento salarial principalmente
quando as formagbes continuas visam basicamente melhorar as competéncias
profissionais. O nosso passado histérico tem algum peso nisso, a politica de governagdo, o
modelo de governacdo, também exerce uma certa influéncia. (Jo3do)

Esta é uma das razdes pela qual esta pesquisa procurou trazer os diferentes pontos de vista dos
participantes afetos ao setor. Se, por lado, temos os professores que valorizam mais a comida em
detrimento da formacdo, que valorizam mais o nivel académico para auferir melhor saldrio em
detrimento das formacGes de capacitacdo, por outro, temos os dirigentes que abordam a questao
de outra forma, que ndo obstante a forma como os professores vivem, o sentido patriético e o
cumprimento da lei, devem estar presentes no desenvolver do trabalho e na formacdo dos
professores.

A questdo da formacdo continua dos professores é afetada pela situacdo social dos professores, na
medida que o professor dispensa a formacdo para fazer outras atividades que podem ajudar a
aumentar os seus rendimentos, como afirma outra entrevistada:

“..imagina sé chamar essa pessoa no final de semana, ele sabe que ja trabalhou por
exemplo 3 meses... as duas semanas de pausa pedagdgica, vdo querer aproveitar para fazer
outras actividades que possam ajudar a ter um pouco de mais valores, a ter um pouco mais
de rendimento, vdo querer ficar em casa para dar mais atengéo aos filhos, a repousar um
bocado. Vens ld tu a dizer nGo, vamos ter uma formacdo de educagcdo musical, depois sem
matéria, depois sem condigdes na escola, entdo ndo vai funcionar...” (Ana)

Sendo recorrente esse absentismo das formacgdes da parte dos professores, trocando as formacgées
com outras atividades que visam melhorar as suas condi¢des de vida pessoal e social, deixando de
fora a vida profissional, € uma questao que devia ser debatida nas reflexdes sobre o modo como os
professores vivem. Diante desta situacdo, a nossa pergunta é: como sdo pensadas as formacdes no
sentido de fazer com que os professores dispensem outras atividades que lhes garantam mais
valores e rendimentos para se dedicarem Unica e exclusivamente a formacgdo e ao seu trabalho?
Questdo que ndo precisa necessariamente de respostas concretas se olharmos para aquilo que sdo
as abordagens dos entrevistados sobre as questGes que caracterizam a situacdo social dos
professores na provincia do Cuanza-Sul.
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4.2.1 O Salario e Poder de Compra dos professores

Ao se referir sobre os salarios e o poder de compra dos professores, em Angola e no Cuanza-Sul em
particular, interessa visitar o que o OGE reserva para este setor. Segundo o OGE para o ano de 2021,
orcado em 14.785,1 mil milhdes de Kwanzas, onde 2.775,5 mil milhdes esta reservado para o setor
social, sendo que neste setor se insere o setor da Educagdo (ver o orcamento em anexo).

Na perspetiva dos entrevistados, o orcamento que é atribuido ao setor da educacdo ainda ndo
corresponde com aquilo que sdo as necessidades que o setor apresenta (figuras n2 5 e 6), razdo
pela qual, os salarios que os professores auferem ainda estdo aquém de satisfazer as necessidades
dos professores, diante do elevado custo de vida em Angola, onde com o saldrio minimo auferido
por um professor auxiliar, ndo se consegue adquirir o minimo dos bens de primeira necessidade.

Nesta perspetiva, uma das entrevistadas afirmou que “...conheco alguém que estd a trabalhar na
educacdo ha 40 anos, ainda ndo foi a reforma, alegando — Eu vou na reforma como, se ainda néo
estdo a atualizar o meu saldrio, eu ganho como como a minha filha ganha, ganho como técnica
meédia normal, meu saldrio é praticamente uma miséria”. (Ana)

Sobre esta questdo, um dos entrevistados referiu que:

“...estamos com problemas muito sérios do pessoal, por exemplo, o professor estd dentro
do Cuanza-Sul, mas vive numa zona que dista do seu servi¢o a 15, 20 ou 30 quildmetros e,
ndo consegue apanhar um tdxi para o trabalho tirando do seu prdprio dinheiro, porque se
o fizer, ndo terd saldrio algum, entdo ele tem de mendigar boleias, tem que mendigar por
servigos...” (Jacinto)

Na perspetiva do entrevistado, esta é uma das razGes que aumentam a mendicidade dos
profissionais do setor, deixando-os propensos a receberem a denominagao de kilapistas.

4.3 Situagao Profissional e as Condigdes de Trabalho dos Professores

Ao nos referirmos a situacdo profissional dos professores, trazemos igualmente questées
relacionadas as condi¢des de trabalho a que muitos professores estdo sujeitos e que, na nossa
perspetiva, interferem no desempenho destes bem como na forma como a sociedade olha para os
professores. Para nds, existe uma ligacdo entre os aspetos da vida pessoal, profissional e social dos
professores, porque acaba sendo um sistema em que quando um destes aspetos ndo apresenta
“saude”, os outros automaticamente demostram essa falta de saude. Assim, alguns dos aspetos
trazidos no tema anterior sobre as situacdes sociais dos professores, tém ligacdes com as questdes
profissionais e pessoais, através das condicdes de trabalho dos professores, como procuraremos
aprofundar nos temas a seguir.

A mobilidade dos professores de uma escola para outra, de uma classe para outra ou de um
subsistema de ensino para outro, sdo acdes que acontecem com regularidade no Cuanza-Sul e que
caraterizam os profissionais afetos ao setor da educacgao, assim, através dos dados em analise,
adquirimos informac¢des que confirmam a nossa afirmacdo. Importa salientar que a legislacdo
atualmente em vigor (Lei 17/16 de 07 de outubro) ndo proibe a mobilidade dos profissionais, antes
realca a formacdo especifica que os profissionais do setor devem possuir para exercer uma
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determinada fungdo. Mas, a necessidade de quadros a que se assiste, tem feito com que muitos
profissionais sejam enquadrados em areas diferentes daquilo que é a sua formacgao inicial ou que
sejam movidos de um subsistema, de uma classe ou de uma escola para outra. Sobre o
enquadramento dos professores nos lugares correspondentes apresentamos trés exemplos
distintos, que nos ajudam a clarificar essa explanacgao.

Nos exemplos a seguir, encontramos um professor no fim de carreira, que atravessou todos os
subsistemas de ensino (A), uma professora também em fim de carreira, mas que nunca mudou de
subsistema de ensino (B) e uma professora que, segundo ela, encontra-se numa colocagdo errada

(C).

4

O profissional (A), com 35 anos de servigo, afirma que: “..quanto a experiéncia na docéncia,
comegcamos a lecionar no ensino primdrio desde a 19 classe e fomos subindo gradualmente em
todos os subsistemas até chegarmos no 42 ano do ensino superior...” (Domingos). J4 no fim da sua
carreira, o participante prepara-se para deixar o ministério da educacado rumo a reforma e, segundo
ele, vai dedicar-se a outros afazeres académicos, satisfeito com o seu desempenho profissional
durante este percurso. A profissional (B), com 34 anos de carreira na mesma provincia, tem estado
sempre a lecionar no ensino primdrio, como afirmou: “Nunca mudei, desde sempre no ensino
primdrio...” (Catarina). Diferente dos dois profissionais anteriores, a profissional (C), ainda com 10
anos de servico, também nunca mudou de subsistema de ensino estando atualmente a trabalhar
no ensino primario tendo mudando, entretanto, de escola e de classes. A entrevistada faz mengao
a necessidade de se colocarem os professores, cada um na respetiva area em que estdo formados,
sob pena de colocarem-se pessoas certas em lugares errados. A titulo de exemplo, ela é formada
no ensino superior, em contabilidade, mas esta neste momento a exercer a funcdo de professora
no ensino primario, o que para ela representa uma preocupacdo, pois pensa que o trabalho que
desenvolve seria melhor realizado por alguém que se formou em Pedagogia ou Psicologia
Educacional, porque estes profissionais aprendem técnicas para ensinar os alunos a ler e a escrever,
gue ela na sua formacgdo nao teve, mas que pela formagdo que teve no ensino médio (ver tabela n?
3 ), tem conseguido dar conta da situacdo. Assim afirmou que:

“...um professor que terminou a universidade, por exemplo fez Pedagogia ou Psicologia, ele
conhece as técnicas para ajudar ou ensinar uma criang¢a a ler, esse professor que fez a
universidade e fez Psicologia ou Pedagogia, devia mesmo dar aulas na base, que é para
ajudar o aluno a subir. Embora eu tenho formacgées e tudo mais, ja me falha algumas
técnicas que outro professor por exemplo que teve Pedagogia, sabe”. (Ana)

A andlise que fazemos dos trés casos apresentados é que: o desenvolvimento da carreira
profissional do professor A, ndo obedeceu ao critério da formacao especifica para lecionar uma
determinada classe. Segundo LBSEEA, a formagdo dos professores para o ensino primario e o 12
ciclo do ensino secundario, é assegurada pelas escolas do magistérios e ou escolas de formacgao de
professores (112 ciclo do ensino secunddrio), ou seja, os alunos que terminam o ensino geral (92
classe) ingressam para essas instituicdes e tém uma formacdo de 4 anos, nesse caso saem com a
132 classe feita e, segundo o documento, estdao aptos para exercerem a profissdao docente no ensino
primario, caso optem pelo ensino primario ou entdo lecionarem alguma disciplina especifica no 12
ciclo do ensino secundario (72, 82 e 92 classes), segundo a op¢do do curso feito nas escolas de
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formacdo de professores. O documento espelha também que os professores, para o 112 ciclo do
ensino secundario, tém de ter uma licenciatura feita nas escolas superiores pedagdgicas ou em
outra instituicdo de ensino superior, mas com alguma agregacao pedagdgica. Estes professores tém
de ter alguma especialidade na formacdo para estarem aptos a lecionar nas escolas do 12 ciclo do
ensino secunddrio, o que seria a regra, mas o que constatamos nos dados recolhidos é que a
realidade tem sido diferente, como indicam os professores A, B e C.

Na nossa perspetiva, a realidade apresentada pelos professores A e C da-se devido a caréncia de
guadros em determinadas provincias e municipios, a caréncia de escolas de formacdo para
professores para os subsistemas de ensino geral e secundario. Essas caréncias fazem com que a
selecdo dos professores ndo obedeca a orientacdo da legislacdo em vigor. Portanto, existem
professores que, por selecdo aleatéria ou por conveniéncia, sdo colocados a lecionar em disciplinas
ou classes que ndo correspondem com a sua area de formacdo. Conforme este professor vai
aumentado o seu nivel académico (suponhamos que este professor foi colocado inicialmente no
ensino pré-escolar ou primadrio), este professor vai passando por todos os subsistemas de ensino,
foi o que aconteceu com o professor A. Assim como o professor A, existem outros casos
semelhantes em Angola e na provincia. Diferente de Portugal, por exemplo, segundo nos consta,
para se sair de um subsistema de ensino para outro, o professor tem de fazer outra formacao
especifica para aquele subsistema de ensino. E caso para dizer que ainda estamos a correr para
alcancar este objetivo e pelo que vamos nos apercebendo sobre a formagao inicial e continua dos
professores, este objetivo ainda estd longe de ser atingido. Com esta abordagem, ndo queremos
guestionar se é certo ou errado esta mobilidade dos professores nos diferentes subsistemas de
ensino, antes queremos esclarecer possiveis questionamentos sobre esta situagdo que ndo é
comum em Portugal, contexto em que serd apresentado esta pesquisa.

A questdo de colocar cada profissional na sua respetiva area, bem como a atualizacdo das suas
respetivas categorias, € uma das questdes com que o sindicato tem se debatido, ja que muitos
profissionais procuram aumentar os seus niveis académicos para ver se conseguem mudar as
categorias e auferirem um bom saldrio. O sindicato apresenta que tem tentado dialogar junto do
parceiro (DPE) no sentido de essa situacdo ser resolvida, como afirma um dos sindicalistas.

A situagdo profissional dos professores na provincia também é caraterizada pela relacdo entre os
novos e os velhos professores, em que muitas vezes essa relacdo é medida pela comparagdo dos
salarios que ambas as geracGes de profissionais auferem. As categorias salariais dos professores
sdo correspondentes aos seus niveis académicos. Os professores que ja se encontram ha muitos
anos a dar aulas, mas que nao continuaram com a formacao para o aumento do grau académico, o
seu salario serd inferior ao de um professor com poucos anos de carreira, mas que tenha feito uma
licenciatura, por exemplo. Apresentamos alguns trechos dos entrevistados que demostram estes
factos:

“..0 sindicato estd a fazer um trabalho junto da entidade, no sentido de que os professores
sejam inseridos nas suas respetivas categorias, jd que se atualizaram de qualquer maneira,
ja sdo profissionais do setor, estGo hd muito tempo na educagdo, que pelo menos lhes
dessem chances de estudar... entdo, estamos a lutar, a nossa luta é esta. Ir ter com a
entidade, no sentido de fazer com que todo pessoal seja atualizado, seja refrescado, atinja
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patamares mdximos para termos uma educacdo sauddvel. Tu tens um colega que estd
ha 20 anos a ganhar como licenciado e tens alguém que entra agora a ganhar o
mesmo saldrio, quer dizer que a experiéncia ndo é tida em conta...” (Jacinto)

A continuacdo dos estudos é vista como garantia de mudanca da categoria e desenvolvimento
profissional, o que constitui uma preocupacdo para o entrevistado, na medida em que a
possibilidade desse desenvolvimento profissional é condicionada muitas vezes pela drea em que os
profissionais sdo colocados ou pela falta de compreensdo da entidade. Na perspetiva do
entrevistado, as oportunidades de dar continuidade aos estudos deviam ser para todos os
profissionais, passando pela atribuicdo de bolsas de estudo bem como pela flexibilizacdo nos
horarios e nas colocagbes, no sentido de se permitir que todos os professores tenham oportunidade
de dar continuidade aos estudos. Com ar de preocupacgdo, o participante descreve a seguinte
situagao:

“Em 2019, jovens que ingressaram, foram colocados nas comunas afastadas do centro, seis
meses ou um ano depois, foram transferidos para o Sumbe, porque fizeram a licenciatura.
O mais velho, que jd se encontra nestas comunas hd anos, sem atualizar os seus
conhecimentos, continua Id. Existem profissionais que estdo nas comunas e na sua maioria
sdo técnicos bdsicos que atualmente sdo denominados professores auxiliares. Muitos deles
ndo conseguem sair das comunas para os centros para atualizar porque nas comunas néo
tem ensino médio. E travado, ndo desenvolve profissionalmente, porque néo consegue dar
continuidade aos seus estudos, outras vezes entram mesmo como técnico licenciado e
também poderd ndo dar sequimento a sua formagdo e isto constitui uma preocupagdo...”
(Jacinto)

A questdo apresentada pelo entrevistado pode ser a causa pela qual muitos profissionais do setor
ndo pensam continuar com a carreira de professor. O entrevistado a seguir, com apenas 9 anos de
servico (ver tabela n2 3), e com apenas uma formagdo continua, ndo pensa em construir carreira
no ramo da educacao, e tdo logo seja possivel abandonara o setor e dara continuidade ao ramo em
gue o mesmo é técnico:

“...na verdade eu ndo penso construir uma carreira como professor, porque eu sou técnico
de profissdo, sou técnico de formagdo e alids eu vim parar nessa profissdo porque quando
fui convidado, aquilo foi muito aliciante porque, na altura, além de dar aulas também daria
formagdo na drea em que sou formado, como técnico. Mas, continuar na carreira de
professor ndo, mas como técnico isso sim, até morrer...” (Laurindo)

Podemos entender essa intengdo de deixar a carreira de professor, pela forma como a situagao
profissional esta a ser descrita pelos entrevistados, que passa por varias dificuldades ao exercerem
a atividade docente com a dignidade desejada. Assim, seguimos com outro caso que demostra a
inten¢do de uma profissional de deixar o ministério da educagdo e abracar outra profissao:

“Comecei a atividade de professora aos 18 anos, na altura como colaboradora. Em 2011
entrei como quadro efetivo do ministério da educag¢do. Fiz o magistério primdrio no ensino
médio, mas, quando entrei para fazer a universidade, eu mesma decidi que queria sair dos
quadros da educagdo, eu disse nGo! nGo vou continuar a fazer o magistério primdrio,
Pedagogia ou Psicologia educacional, porque o meu foco digo que jd era outro. Eu dizia para
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mim mesma que eu queria sair porque ndo via melhorias, o ministério jd estava hd anos
sem atualizagbes de categorias, pessoas que eu jd encontrei na educa¢éo ndo desenvolviam,
entdo pensei comigo mesma, nGo vou continuar a seguir Pedagogia, Psicologia ou entdo
Ciéncias da Educacdo, quero outra coisa para mim, por isso, mudei de curso e fiz Gestdo
Empresaria e Contabilidade. E meio complicado falar sobre isso porque, pessoalmente,
gostaria muito de mudar e ndo sei...!”. (Ana)

4.3.1. As condigBes de trabalhos dos professores

A par da situagdo profissional dos professores, outra questdo que também mereceu a nossa
atencdo nesta pesquisa, como referimos anteriormente, é a questao das condi¢Ges de trabalho a
que muito professores, muitas vezes, estdo sujeitos e que, na nossa perspetiva, podem ser as causas
das reclamacdes dos professores e das reivindica¢gdes do sindicato. Em seguida trazemos alguns
excertos das entrevistas em que alguns entrevistados apresentam as condi¢des de trabalho de
muitos professores a nivel da provincia do Cuanza-Sul, principalmente na perspetiva dos
professores e sindicalistas, pois os dirigentes ndo realcaram esta questdo. Para o entrevistado
Jacinto,

“..as condicOes de trabalho, muitas vezes ndo sdo aceitdveis, por exemplo, esta fase da
pandemia, o que constatamos é que o Covid veio destapar as situagées que temos vivido
nas escolas. Imagine que hd escolas no (...) Cuanza-Sul em que os professores fizeram uma
carta aberta e assinada a pedir o encerramento das escolas porque néo tem condicbes de
biosseguranca, pelo menos sabdo, agora imagine outros tipos de seguranga, as escolas ndo
tém casas de banho em condigdes...” (Jacinto)

Com relagdo as condi¢des de trabalho dos professores, o entrevistado, enquanto representante
sindical, afirma que, como sindicato:

“queremos ter um setor profissionalmente aceite, um setor com profissionais capazes de
levar a cabo os reais objetivos da educagcdo em Angola, no Cuanza-sul neste caso, queremos
ter um sector que acata os conselhos que os parceiros sociais déio, em suma é defender os
direitos dos trabalhadores da educagdo de maneira a termos o setor melhorado” (Jacinto)

Ao se referirem sobre as condicGes de trabalho dos professores na provincia, alguns entrevistados
mencionaram a falta de alimentagao para os professores, como uma questdo que precisa de ser
melhorada, pois é uma questdao que pode motivar os professores a entregarem-se melhor no seu
trabalho. Para a entrevistada que se segue, se ela tivesse a oportunidade de estar presente numa
das reunides de tomada de decisGes sobre o setor, a primeira questdo que a mesma levaria a
discussdo é a questdo da alimentacdo dos professores durante a formacao, pois na sua visao:

“..6 um dos pontos que os professores muito reclamam, venho aqui, passamos fome... a
alimentagdo tem sido uma das desculpas que os professores mais apresentam quando estéo
em formagdo, tive que matabichar..., tive que fazer isso ou aquilo... e se possivel fosse,
solicitava de igual modo que os dirigentes subsidiassem as formagdes”. (Ana)

Através da afirmacdo que a entrevistada faz, podemos constatar que a questdo da alimentacao
afeta a produtividade de alguns professores, quer em termos de formag¢do como em termos do
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exercicio das suas atividades. A entrevistada foi questionada sobre a possibilidade de estar diante
dos responsdveis pelo setor no sentido de ela apresentar as suas principais dificuldades e solicitar
melhorias nas suas condi¢Ges de trabalho e a primeira questdo que colocaria é a questdo de
garantirem alimentacgdo para os professores na altura das formacgdes, a semelhanca do que disse a
entrevistada Catarina, repetidas vezes - passa-se fome durante as sessdes de formac¢des continuas.

Na perspetiva de outro entrevistado, ndo basta apenas se pensar em formar continuamente os
professores, é necessdrio que se criem condicbes para que os professores possam trabalhar e essas
condicBes sdo em termos de infraestruturas que correspondam as necessidades, uso das novas
tecnologias, o carater pedagdgico da supervisdo pedagdgica em outras condicGes, ao afirmar que
nos contextos de trabalho dos professores:

“...as condigOes infraestruturais ndo sdo das melhores, temos ainda muitas zonas em que
as salas de aulas sGo debaixo de drvores. Para além da formagdo continua, temos de criar
estratégias, que fazem com que o professor tenha a capacidade e a necessidade de
autossuperacgdo, criando condicbes estratégias na busca de informagbes através das
tecnologias, criar condigées para que a supervisGo desempenhe o seu verdadeiro papel, por
ter um caracter pedagdgico, criar condi¢cbes que permitam a superagcdo dos professores
através da formagdo continua...” (Malheiro)

Sobre as condicGes de trabalho dos professores, outro entrevistado faz uma associacdo entre as
formacdes continuas que os professores recebem e as condi¢des que estes professores trabalham.
A semelhanca dos outros entrevistados, afirma igualmente que as condi¢des de trabalho dos
professores ndo correspondem com as formacdes que os mesmos recebem, o que torna aformacao
continua em formacgao de estagnac¢do pois, os professores recebem, mas depois, ndo aplicam os
conhecimentos por falta de condi¢des no trabalho:

“..6 a realidade é que sdo formacgbes de estagnacdo, é assim que nds vamos designar,
porqué? Ela tem o principio, dentro destas formag¢des aos professores sGo atribuidos um
conjunto de vdrios imputes, vai para o terreno, as condi¢des ndo estdo criadas, nGo existem
condigbes objetivas para ele cumprir cabalmente aquilo que lhe foi dito e aquilo que lhe foi
dado ver, aprender para reproduzir, como é que fica?...” (Manuel)

Segundo o entrevistado, muitas vezes as formacdes continuas que o ministério, a dire¢do provincial,
a direcdo municipal ou mesmo a escola ddo aos professores, ndo correspondem com aquilo que
sdo os anseios e ambi¢cdes em termos de formagdo para os professores e desenvolvimento
profissional destes, portanto estes professores, de forma independente, procuram obter outras
formacGes e através de outros meios, mas tém encontrado algumas dificuldades:

“Nem sempre a formagdo continua é proporcionada pela entidade como devia ser, as vezes
os professores precisam romper determinadas barreiras legais para obter outras formagdes
em outros locais, tém que sair de um ponto para outro pra estudar, sem as vezes o
consentimento da entidade e aqui as vezes tem havido uma luta entre o sindicato que tem
estado a defender a formagdo do professor, porque o professor se deve formar, mas, do
outro lado, as vezes, estd também o empregador acoplado com a inspecéo que impede que
o professor saia do Kariango, saia da Quibala, para vir ao Porto Amboim estudar”. (Manuel)
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Quando questionada sobre as condi¢des de trabalho, a professora Kubanza de forma repetida,
referiu-se sobre as condig¢des infraestruturas da escola em que trabalha, afirmando que: “...olhando
para a realidade da minha escola, temos dificuldades de infraestruturas, se hd dificuldades de
infraestruturas quanto mais questées metodoldgicas, entdo, as questoes das condigdes de trabalho
dos professores é um grosso, desde as dificuldades infraestruturais até as dificuldades psico-
emocionais e pedagdgicas dos proprios professores...” (Kubanza)

Para entrevistada, ndo obstante as mas condi¢des no local de trabalho, outros aspetos ligados a
visa pessoal e social dos professores, interferem na sua vida profissional:

“Dentro da prdpria cidade ndo hd condi¢cbes também, o professor ganha mal, ao ganhar
mal com N necessidades que ele tem que é para fazer a distribuigdo do pouco saldrio, ainda
assim tem que cumprir uma carga hordria de 24 tempos letivos semanais, cumprindo essa
carga hordria toda, numa escola que em termos de infraestruturas ndo estd em condigdes
...” (Kubanza)

Outra questdo que também mereceu a nossa andlise e que também estd associada as condi¢bes de
trabalho a que muitos professores na provincia trabalham, tem que ver com as estruturas escolares
e que apresentamos a seguir.

4.3.2 As Estruturas Escolares

Segundo os dados obtidos, e a realidade que conhecemos das escolas em Angola e na provincia em
particular, as estruturas escolares existentes, ainda ndo correspondem com aquilo que sdo as
necessidades de ingresso dos alunos nas escolas. Ainda se encontram salas debaixo de arvores,
como se referiu o professor Malheiro, salas com capacidade para um determinado numero de
alunos, mas pela necessidade esse nimero duplica a capacidade da sala como afirma a professora
Kubanza:

“...aqui podemos até cair para minha realidade, eu estou numa escola, com 7 salas de aulas
apenas, e ndo posso considerar aquilo de sala, sGo salinhas, onde alberga, uma sala que
podia albergar 20, a 25 alunos, alberga 40, como é que o professor trabalha nessa sala?
Com quarenta alunos numa sala que devia albergar s6 20 ou 25 alunos? Sem condicdes de
climatizagdo, os alunos todos apertados e aflitos com o calor, porque aqui estd um calor
terrivel e a maior parte do tempo da estagdo cd é calor, como é que esse professor vai atuar
assim nessas condi¢cées? (Kubanza)

Na perspetiva da entrevistada, a construcdo das escolas, devia acompanhar o indice de natalidade
do pais. Concordando com a entrevistada, a nossa perspetiva é que aos se contruirem as escolas,
existem aspetos concernentes a vida e a cultura angolanas que deviam ser tidas em consideracao.
A média de filhos para as familias angolanas pode rondar no minimo 3, e com o indice de natalidade
que temos, as escolas devem estar preparadas para o enquadramento destas criangas no sistema
de educagdo e ensino, sem ter que esperar que outras criangas terminem o ciclo para as outras
entrarem, principalmente no ensino primario. Na provincia do Cuanza-Sul, existem casos de escolas
sobrelotadas e de escolas sem criancas para serem matriculadas, estamos a falar de localidades
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onde as comunidades sdo mais reduzidas. Questdo que seria acautelada se estudos prévios fossem
feitos antes da construcdo das escolas em determinadas localidades.

4.3.3 As Relagdes Educativas

A escola, enquanto lugar especifico em que os professores preferencialmente exercem sua
profissdo, marca a existéncia desses sujeitos no tempo e no espaco. Para refletir sobre a as relacées
educativas, importa ter em consideracdo a localizagdo e as condi¢des das escolas onde os
professores trabalham, as func¢des e atividades que ali realizam, o nivel de ensino em que
trabalham, a disciplina que ensinam, a situagdo profissional, a titulacdo académica ou o nivel de
escolaridade, o tempo de servico, a posicdo na carreira e as experiéncias profissionais, ou seja, a
heterogeneidade dos contextos em que os professores exercem a sua atividade laboral. Assim
como os professores e seus superiores (gestores escolares), os alunos também sdo marcados por
suas vivéncias na relacdo que tém com os professores e com a escola. A qualidade das relacdes
educativas existentes no espago de ensino e aprendizagem, é um aspeto a se ter em conta ao se
pensar a formagdo continua dos professores, pois como afirma o entrevistado Laurindo,

“..0s professores tém de ter a capacidade de interagir com os formandos e transmitir as
experiéncias daquilo que ele mesmo vive como pessoa, das pequenas pesquisas que eu faco
e da aplicagdo que eu fago nos meus alunos, vejo que isso é muito importante, porque isso
chama a atengdio e cativa muito os formandos e eles aprendem muito mais principalmente
através da vida pessoal do formador...” (Laurindo)

E na nossa perspetiva, a formacdo continua dos professores pode garantir essa disposicdo nos
professores em desenvolver relacdes educativas saudaveis com os seus alunos, com os seus colegas
€OMO como 0s seus superiores hierarquicos.

Assim como afirmou o entrevistado Laurindo, o estreitamento das relagdes educativas entre os
professores e os alunos, faz com que os formandos (alunos) bebam das experiéncias do formador
(professor). Segundo o entrevistado, esta acdo é esperada igualmente entre os professores e os
gestores escolares e outros elementos integrantes do ambiente educativo.

4.4 Formagao de Professores no Cuanza-Sul

A provincia do Cuanza-Sul esta localizada a Sul de Angola (ver figura n? 3), com uma dimensdo de
55 660 km? e uma populacdo de aproximadamente 1,882 milhdes habitantes segundo os dados do
censo de 2014. Faz fronteira a Norte, Sul e Este com 6 provincias, nomeadamente Luanda, Cuanza-
Norte, Malange, Bié, Huambo e Benguela, em que realgam-se as provincias de Luanda e Benguela
per serem as principais cidades econdmicas de Angola e a ligacdo das mesma da-se pela estrada
N100 que atravessa a provincia do Cuanza-Sul; a Oeste a provincia é banhada pelo oceano atlantico.
Ela comporta 12 municipios: Amboim (Gabela), Cassongue, Cela (Waku Kungo), Conda, Ebo, Libolo,
Mussende, Porto Amboim, Quibala, Quilenda, Seles e Sumbe (ver figura n2 4). Os 12 municipios
comportam 36 comunas, na sua maioria rurais, sendo a provincia conhecida pelas suas
potencialidades agricolas e piscatdria. Uma outra atividade profissional, com mais notoriedade, é a
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atividade dos professores, dado que uma parte dos funciondrios da provincia sdo profissionais no
ministério da Educacdo; atualmente, a provincia conta com um total de 10.469 professores,
segundo nos informou um dos dirigentes, durante a entrevista.

Figura: 5 - Mapa de Angola. Fonte: Internet Figura:6 - Mapa da provincia do Cuanza-Sul. Fonte: Internet

Segundo os dados adquiridos através da DPE, em termos de educacdo, a nivel da provincia existem
466 escolas, das quais 376 sdo do ensino primdrio e 88 sdo do | e Il ciclos do ensino secundario e 2
sdo do Ensino Superior.

Ao referir-se a estrutura e funcionamento do sistema de formacdo na provincia, a DPE faz mencao
aos eixos de formacdo do sistema educativo de Angola, composto pelos seguintes eixos: o do ensino
geral (EG); o do ensino técnico profissional (ETP); e o da formagao de professores (FP). A nivel da
provincia do Cuanza-Sul, vamos encontrar os diferentes eixos de formagdo e as respetivas escolas
e institutos que os compdem. Compdem o eixo do EG, as escolas secundarias gerais, como os
antigos PUNIV, em que os estudantes que as frequentam terminam com a 122 Classe. Compdem o
eixo do ETP as escolas de formagao técnica e especializada, com é o caso do INP (Instituto Nacional
de Petrdleos no Sumbe e IMA (Instituto Médio Agrario no Waku Kungo), em que os alunos que
terminam essa formacdo tém a 132Classe feita. Compdem o eixo dos IPTS, as escolas e institutos
de formacdo de técnicos de salde e técnicos especializados nas mais diversas areas profissionais,
como é o caso dos Institutos Politécnicos e Técnicos de Saude, ambos localizados no municipio de
Sumbe e os alunos que ai terminam a formacao, também tém a 132 Classe feita. Por ultimo, temos
o eixo da FP, que é composta pelos Magistérios primarios (MP) e pelos Magistérios Secundarios
(MS), e vamos encontrar o MS no Sumbe e os MP em oito municipios da provincia; os estudantes
que terminam a formacdo nos magistérios, tanto nos primarios como nos secunddrios, sdo
considerados aptos para exercerem a profissdo docente e também terminam com a 132Classe.
Segundo a LBSEEA, ao terminar o ensino médio nos diferentes eixos aqui apresentados, o aluno
tem duas portas abertas, uma o exercicio da profissdo e outra a continua¢do dos estudos.

Para o caso especifico da formacdo de professores na provincia dos Cuanza-Sul e ndo sé, segundo
a DPE, vamos encontrar de igual modo trés eixos distintos, que sdo: o eixo da Formacao Inicial (Fl),
o eixo da Formagao Continua (FC) e o eixo da Formagdo a Distancia (FD).

A Fl é assegurada pelos magistérios (primarios e secundarios) e a sua missao é garantir a formacgao
inicial dos professores, que vai desde a formacao cientifica até a formacdo pratica. Ao terminar a
formacdo num magistério primario, o professor tem de apresentar as habilidades necessarias para
o exercicio da profissdo docente. A FC é assegurada pelos projetos e planos de formacdo das
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escolas, das reparticGes municipais da educacdo e pelos diferentes departamentos afetos a
formacdo continua na dire¢do provincial da educagao e essas formagGes sdo feitas na vertente de
superagdo e atualizagdo dos professores ja em servico. E dentro do eixo da formagado continua que
se associa a FD. Segundo a DPA, a associa¢do do eixo da formacdo a distancia ao eixo da formacao
continua e ndo a formacao inicial deve-se ao facto de ndo existirem ainda condi¢Ges na formacgao
inicial para que a mesma seja feita a distdncia. Com a ligacdo entre a formagdo continua e a
formacdo a distancia deixamos de ter trés eixos de formacdo de professores e passamos a ter
apenas dois, nomeadamente a formacao inicial e a formagdo continua e a distancia. A formacgao
continua dos professores da provincia do Cuanza-Sul comporta a Bolsa de Formadores (provinciais
e municipais), as ZIP e o projeto PAT, sendo que os seus funcionamentos e formas de atuagdo ndo
diferem do que ja foi referido anteriormente sobre estes programas de formacdo continua dos
professores.

A histdria da formacgdo continua dos professores, na provincia do Cuanza-Sul, foi marcada pelos
grandes eventos no sistema de formagdo de professores constatados no sistema educativo
angolano, como ndo podia deixar de ser, com a implementagao das reformas educativas. A
formacao continua na provincia foi marcada, em 2009, pela implementacdo do PMFP em Angola,
um plano que tinha como objetivo procurar a qualidade dos professores; o MED tragou algumas
acGes com este fim, e estas agcdes deram origem a cursos de pés-graduagdes frequentados por
alguns quadros da provincia. Cursos como - metodologias de ensino de expressdes (musicais,
motoras e pldsticas), supervisdo escolar, lideranga e gestdo educativa, sendo este ultimo virado
para a capacitacdo dos diretores e gestores escolares. Na perspetiva da DPE, foi no periodo de 2009
a 2011 que foram criadas as bases para a formacgao continua no sector, a nivel da provincia.

Na sequéncia da procura pela qualidade dos professores, surge o projeto de Aprendizagem para
Todos PAT, que teve inicio em 2016. Com o surgimento deste projeto, vivem-se novos tempo no
eixo da formagao continua a nivel da provincia. Na visdo da DPE, o PAT surge para reforcar o sistema
de formacdo continua, pois o projeto é muito mais abrangente do que as outras a¢ées formativas
e projetos de formagao continua conhecidos anteriormente. Uma visdo que carece de uma reflexao
sobre as anteriores formacdes continuas dos professores, pelas carateristicas especificas da
provincia ja apresentadas; com a afirmacao feita pela DPE, questionamos a qualidade da formacao
continua que os professores receberam antes de existir o projeto PAT. Para a difusao massiva dos
conhecimentos abordados nas formacgdes, de forma que todos os professores tenham acesso aos
conteudos destas formacgdes, a nivel da provincia e ndo sd, é adotado o modelo de formagdo
continua em cascata, que passa pela formagdao de pequenos grupos que tém a missao de difundir
a informacdo aos demais agentes e professores, seguindo a ordem a que obedecem as ac¢des de
formacao continua, ambito nacional, ambito provincial e &mbito municipal.

Na perspetiva da DPE, é uma metodologia que tem facilitado a transmissdao dos conhecimentos do
topo para a base, ou seja, através da formacdo por cascata, as formagdes de ambito nacional
formam os formadores provinciais, os provinciais formam os municipais e os municipais formam os
professores e/ou coordenadores nas escolas que mais se destacam e estes formam os seus colegas,
os professores, como representamos na figura a seguir:
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Figura -7: Modelo de formagédo continuas por cascata

A figura n? 7 representa o modelo de formacgdo continua utilizado na provincia do Cuanza-Sul, como
forma de a formacdo abranger todos os professores, pela impossibilidade de formar todos os
professores num grande grupo. Assim, formam-se os formadores em pequenos grupos e estes vdo
difundindo a formac3o a nivel das localidades que distam mais dos centros. E nesse processo, do
topo/base das formacgdes de ambito nacional, provincial e municipal, que se enquadra a tipologia
de formacdo prosseguida. A questdo que levantamos ndo se centra na metodologia utilizada, mas
sim, quando é que uma cascata invertera o seu sentido? O termo cascata é a denominacdo do
sentido do topo para base que, na nossa perspetiva, sendo este modelo a Unica forma de alcancar
todos os professores, sera que a cascata se pode transformar numa arvore em que os professores
continuam na base (raizes), suportando o peso (do caule e folhas) e a garantir o alcance dos
objetivos das politicas educativas (a saude das folhas verdes). Isto passa pela valorizagao das
experiéncias e saberes adquiridos no contexto de trabalho, invertendo a posicdo da cascata da
figura n? 7. Na nossa perspetiva, os modelos de formacdo devem reservar um espago na
planificagdo dos programas de formagdao continua para os professores, em que estes possam
contribuir e sentirem-se parte da planificacdo do seu desenvolvimento profissional. Sobre este
modelo de formacdo por cascata, que tem por objetivo a transmissdo dos conhecimentos, como
refere a DPE, levantam algumas questdes como a eficacia e os resultados da mesma e os dirigentes
mostram-se igualmente preocupados com esta situagdo, mas afirmam ser a Unica forma que
encontram para fazer chegar a formagdo a todos os professores na provincia, como veremos mais
adiante.

4.4.1 Formagdo Continua dos Professores no Cuanza-Sul

Estudar o sistema de formagdo continua dos professores na provincia do Cuanza-Sul, querer
guestionar-se constantemente sobre: com que objetivos os professores buscam a formacdo
continua? Os planos e as politicas de formagdo continua abrangem todos os professores da
provincia?
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A formacdo continua dos professores a nivel provincia do Cuanza-Sul e, a semelhanca das outras
provincias de Angola, é assegurada pelo plano de formacdo geral dos quadros da provincia, através
das escolas e institutos técnicos que sdo tutelados pela DPE, com a estrutura apresentada no tema
anterior sobre a formacdo dos professores no Cuanza-Sul.

Para alguns dos entrevistados, quanto a questdo da formacgao continua a nivel da provincia e a nivel
do pais, o sistema de formacdo continua dos professores tem uma base legal que a fundamenta,
mas a sua aplicabilidade é um aspeto que tem falhado na implementagdo das politicas educativas
concernentes a formagdo continua dos professores. Assim, o professor Malheiro afirmou que:
“Relativamente a formag@o, temos uma estrutura que, do ponto de vista legal, contempla a
estruturagdo da formagdo continua, mas o grande problema da aplicagdo desta formagdo continua
estd nas estratégias metodoldgicas, ndo sdo as mais adequadas...” (Malheiro). Sobre a questdo
apresentada pelo entrevistado, importa salientar que, da andlise feita aos documentos legais sobre
aformacdo de professores, ndo encontramos um documento especifico que regulamente o sistema
de formacdo continuas dos professores; este sistema funciona baseado nas outras politicas
concernentes a educa¢do no geral e tem merecido um espago para se abordarem questdes
relacionadas com a formacgdo continua, como apresentamos no capitulo 2, no Ponto 2.2.

Segundo uma das entrevistada, os programas de formacdo continua dos professores ndo sao
adaptados as reais necessidades dos professores na provincia do Cuanza-Sul. A entrevistada
abordou esta questdo, quando questionada sobre como olhava para os modelos e programas de
formacdo de professores, que sdo elaborados pelo Ministério da Educagdo, em Luanda, e
implementados a nivel das outras provincias. A professora Ana levantou a questdo da contradicao
entre os programas de formagdo continua para os professores (descontextualizagdo), o que tem
feito com que muitos professores, mesmo estando a fazer um curso superior em pedagogia,
apresentem um certo receio em aceitar novos desafios na carreira porque o que se aprende
durante a formacdo (curso de Pedagogia) é muitas vezes contraditdrio com os programas que sdo
implementados nas escolas:

“Por exemplo, hd professores que estdo na universidade, estdo a fazer Pedagogia, ddo uma
classe de ensino, estio sempre naquela classe, deviam levar uma crian¢a na inicia¢do até a
69 classe onde termina o ensino primdrio, muitos ndo passam dali, deveriam adaptar... ou
seja, quem estd a fazer a universidade, a fazer Pedagogia, tem de estar no lugar certo,
porque ele estd a aprender as metodologias de como ensinar uma crianga a ler, mas tem
medo e muitas vezes porqué? Porque o programa estd a contradizer a matéria que ele estd
a aprender na universidade, o programa diz uma coisa e ele aprende outra coisa...,
planificam matérias ndo aplicdveis para os alunos que nés temos cd em Angola (Ana)

Na perspetiva de outra entrevistada, que de igual modo mostrou-se insatisfeita com a
descontextualizacdo das formagbes, a maioria dos programas e planos de formagdo nao
correspondem com as necessidades reais do contexto, situagdo que segundo ela tem se verificado
tanto nos programas (contelddos) como nos planos de formacdo continua para os professores.
Assim, referiu que: “..ndo vejo Id muito bem esse tipo de experiéncia, porque o topo ndo
acompanha as reais vicissitudes, os reais problemas que a base encontra, nds temos encontrado
esse tipo de dificuldades até nos programas metodoldgicos...” (Kubanza)
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A questdo da discordancia dos modelos de formacgdo do topo para a base, foi encontrada em quase
todos os professores. Na perspetiva do professor Jacinto, que corrobora com os depoimentos
anteriores, os programas de formacdo continua para os professores na provincia do Cuanza-Sul,
ndo obedecem a realidade do contexto, atendendo que os mesmos saem ja estruturados e
planificados sobre a sua execucao a partir do topo, sem respeitar as necessidades dos professores
no contexto, pelo que o participante afirma que apesar de existirem programas de formacao
continua, estes sdo descontextualizados: “..existem alguns programas tracados a nivel central, os
programas sdo tragados em Luanda, enviam para as outras provincias dizendo, vdo, trabalhem
assim, assim, sem ter em conta o contexto local... as formagbes sGo todas programadas pelo
ministério a partir de Luanda...” (Jacinto)

Com relacdo a formacdo continua dos professores na provincia, o entrevistado refere-se de igual
modo que, ndo obstante o serem descontextualizados, ainda a nivel da provincia, as formacoes
acontecem em escolas selecionadas, referindo-se as escolas fora dos centros como as que menos
tém sessoes de formacdes, afirmando que:

“..hd uma questdo aqui que é muito triste, as escolas onde decorrem com frequéncia as
sessdes de formagdo continua, sGo escolas selecionadas, e normalmente eu me recordo que
no Sumbe sdo selecionadas as melhores escolas do Sumbe, ou seja, as escolas onde estuda
gente rica. Vocé ndo vai numa escola, exemplo vocé vai aqui no subdrbio, uma bumba, no
Catd no Chingo, tu ndo vais ter nenhum professor da escola do Caté nestas formagdes, ao
passo que a escola 411, escola VIP tem sempre formagées, sGo nas mesmas escolas
sempre...” (Jacinto)

Para o asseguramento do sistema de formac¢do continuas dos professores, a provincia conta ainda
com programas de formagdo continua para os professores, entres os quais, as Zonas de Influéncia
Pedagdgica (ZIPs), o Projeto de Aprendizagem para Todos (PAT) e a Bolsa de formadores (BF).
Quando questionado sobre a existéncia de planos de formacgdo continua para os professores a nivel
da provincia, um dos entrevistados (sindicalista), afirmou que os planos de formacdo existem, mas
os seus efeitos sdo paliativos. Para o entrevistado, as propostas de formacdo continua dos
professores fundamentam-se muito nos financiamentos dados pelas organizagGes internacionais
financiadoras dos tais projetos:

“..planos de formagdo como tal, elas ndo... bem, existem e nds ja dissemos isso atrds, sdo
de forma paliativa e, aqui, o que é que acontece, hd uma linha de financiamento do Banco
Mundial, o ministério faz algumas propostas e essas organizagdes déo dinheiro, mas, esse
dinheiro as vezes ndo é bem gerido e voltado a formagdo dos professores, nesse caso a
formacgdo continua dos professores...” (Manuel)

A afirmacao do entrevistado da-se pelo facto de o mesmo ter participando em diversos projetos e
de ndo ter sentido melhorias no trabalho dos formadores e formandos que participaram destas
formacdes:

“Eu pessoalmente que lhe falo, também ja gastei parte deste dinheiro, através de uma
formacgdo que ocorreu em 2008, que era de formar os supervisores nacionais, depois
passaram para supervisores provinciais, de Id para cd a pergunta que se coloca é: -quais
foram as influéncias que esses formadores e formandos que gastaram rios de dinheiros, que
contributos, que alteragdo fizeram no quadro, das politicas educativas do nosso pais de Id
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para cd? Absolutamente nada. O processo ndo andou, os dinheiros vazaram, criaram-se
outras alternativas, outras designagdes, voltadas novamente a formagdo de professores”.
(Manuel)

A questdo da avaliacdo dos processos de formacdo é, na perspetiva do entrevistado, outra questdo
que ndo é tida em consideracdo quando se pensa em novos projetos de formacdo continua pois,
na sua visdo, o que tem acontecido é que mesmo depois de haver inimeros projetos de formacgado
continua, ndo se veem melhorias no sistema, pelo contrario, o sistema de ensino continua se
degradando dia a pds dia. O que o leva a ter a opinido de que parece que ha uma intenc¢do da
mercantilizacao do processo de formacao:

“Essas ag¢des de formagdo dos professores, para nds ndo significam nada, porque elas so
tém principio, ndo tém continuidade e depois ndo se avaliam para podermos saber, o que é
que teremos alcangado, onde falhamos para rebuscarmos essas falhas e voltarmos entdo a
atacar aqueles elementos para melhorarmos o processo como tal. Entéo, nos parece que hd
aqui o principio da mercantilizaco destes processos das formagdes continuas, porque,
enquanto o nosso processo de ensino continuar degradado temos portas abertas para
fazermos projetos de formagdoes continuas paliativas, para recebermos dinheiro do Banco
Mundial, esta é a conclusdo pessoal a que chego e esta é a constatag¢do que fago no meu
pais e na minha provincia e particular...” (Manuel)

Assim como os planos e a avaliacdo dos processos de formacdo continua para os professores ndo
gozam de boa saude, outro aspecto que os entrevistados trouxeram a reflexdo, é a questdo do
funcionamento das sessdes de formacdo continua que acontecem, por exemplo, no programa ZIP
(Zonas e Influéncias Pedagdgicas). Na perspetiva de um dos entrevistados, as zonas de influéncia
pedagdgica ndo cumprem com a fungao inicialmente pensada, pois: “...a prepara¢éo metodoldgica
dos formadores néo tem sido a mais adequada, porque alguns formadores nas ZIPs ndo tém
experiéncias nem preparag¢do para dar tais formagdes. (Malheiro)

Durante a entrevista, Malheiro conta-nos que, enquanto orientador de trabalhos académicos,
efetuou algumas observagdes em sessdes de formagao continua nas ZIPs e o que observou foi que:

“...muitos dos formadores nédo tinham formagdo a nivel da educagdo e por isso néo tém o
“traquejo” para dar formagdo nesta drea, muitos formadores ndo tém a formacgdo a nivel
das escolas de formacéo de professores, nem a nivel de magistério, muitos formadores tém
apenas licenciatura em ciéncias da educagdo... (Malheiro)

O entrevistado salienta que as experiéncias dos professores deviam ser utilizadas na elaboragao e
execucao dos planos de formacao continua, pois, sé assim é que as zonas de influéncia pedagdgica
poderdo influenciar as praticas dos professores nas escolas. Esta é uma questdo com que nos
debatemos nesta pesquisa, pois acreditamos que os professores, por conhecerem melhor a
realidade em que trabalham, podem desenhar estratégias para melhorar o seu trabalho. O
funcionamento débil das ZIPs torna-as em sessdes de formacgao continua sem efeitos palpaveis nas
praticas dos professores em sala de aula, pelo que, na perspetiva do entrevistado, essas sessoes de
formacao continua passam a ser locais de cumprimento de orientagdes superiores e ndo locais de
reflexdes sobre e para ac¢ao:
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“..as Zonas de Influéncias Pedagdgicas, se é que posso afirmar, tem sido apenas um
cumprimento daquilo que sdo as orientagdes curriculares, o cumprimento do ponto de vista
de que fazem a planifica¢do, cumprem etc., mas isso ndo tem influéncia na aprendizagem
do proprio professor e no ensino deste professor, no processo de ensino e aprendizagem,
ndo se nota uma mudanga nas prdticas dos participantes das Zonas de Influéncias
Pedagdgicas”. (Malheiro)

Para o entrevistado, as ZIPs teriam mais efeito se realmente servissem como locais onde os
professores, com as suas experiéncias e saberes, pudessem trocar experiéncias, partilhar saberes e
desenhar estratégias metodoldgicas exequiveis, pois para ele: “..nas ZIPs raras vezes se discutem
estratégias metodoldgicas, uma coisa é o conhecimento de um determinado tema, outra coisa é ter
estratégias metodoldgicas para o ensino de um determinado tema...” (Malheiro). Na sua perspetiva,
este mau funcionamento das sessées de formacado continua para os professores, acontece ndo sé
nas ZIPs como também nos encontros quinzenais dos professores dos outros subsistemas de
ensino, afirmando que:

“..isso acontece a nivel do ensino primdrio, mas também acontece a nivel do I e Il ciclo, que
fazem as planificacdes quinzenais e tém também essas lacunas. O que é que acontece? E
tracar os planos do contetdo que jd vem nos programas, etc., mas ndo se discutem com os
professores daquela disciplina, que estratégias vamos utilizar para o ensino desta ou
daquela temdtica.” (Malheiro)

A questdo da falta de reflexdes sobre as estratégias metodoldgicas ndo é a Unica questdo a realgar
no funcionamento das ZIPs. A questdo da repeticdo dos contetdos nas sessdes de formacdo
continua, bem como a reproducdo de teorias, foram questdes levantadas pelo entrevistado ao
afirmar que: “...o que se nota é que os temas destas sessbes sGo 0s mesmos... é a reproducdo de
determinadas teorias...” , na sua visdo, algumas sessGes de formacdo continua ndo passam de
reproducdo de teorias ja existentes pois, ndo se nota inovagdo nas sessoes de formacdo, sentindo-
se assim a falta da supervisdo neste trabalho, no sentido de com um diagndstico conhecer-se as
realidades vivenciadas, contextualizarem-se os programas de formacao e aplica-los.

Para além do programa ZIPs, a nivel da provincia dos Cuanza-Sul, esta também em andamento o
projeto PAT (Projeto de Aprendizagem para Todos) como nos referimos anteriormente. O projeto
PAT é o responsavel pela formagdo continua dos professores do ensino primario. Segundo nos
informou um dos entrevistados, afeto a dire¢do provincia da educacao,

“...0 PAT a nivel central estd dentro do instituto nacional de formag¢do de quadros (INFQ), é
financiado pelo Banco Mundial (BM) e tem assessoria da escola Superior de Educagdo de
Setubal e entdo os formadores nacionais sGo formados a partir dos professores de Setubal
e depois fazem a formacgdo no dmbito regional; foram criadas 5 regides, regi@io norte, regitio
leste, regido centro, o norte no Uige, depois temos o nordeste que é Malanje, temos a outra
regido Luanda, da(s) Lunda(s), Huambo e Lubango, nessas regides formam-se professores
das provincias afetas a estas regiées e depois é que temos, a nivel da provincia, a
coordenacdo junto do gabinete provincial, Dire¢Go provincial, tem a ZIP provincial com uma
coordenadora no municipio, também temos a coordenagdo municipal e depois entdo os
centros que a gente chama de centro de recursos, a titulo de exemplo, Porto Amboim temos
o centro de recurso que é a escola 366 (Escola do Miranda), essa escola alberga a escola
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Ekuikui Il, Escola José Sabino, Augusto Gangula, escola Che Guevara, fazem a planificagdo
na escola do Miranda sé a titulo de exemplo, é uma ZIP...” (Domingos)

Inicialmente, o projeto era experimental e atualmente é possivel encontra-lo em todas as ZIPs a
nivel do pais. Segundo afirmou um dos entrevistados afetos a direcdo provincial da educacdo:
“..todos os professores sdo abrangidos pelo projeto, partindo do principio de que as ZIPs sdo
agrupamentos de escolas e o PAT estd presente em todas as ZIPs...” (Domingos). Outro entrevistado
(dirigente) afirmou que: “..0 PAT jd entrou numa fase de generalizacdo, portanto, em relagdo as
formacgdes esse processo ja abrange a maior parte das escolas, nem todas...” (Jodo). Mas, numa das
entrevistas (com a professora Ana), a entrevistada, que participa deste projeto, afirmou que:
“...existem dois tipos de ZIP, a ZIP do PAT e a ZIP normal...”. A leitura que fizemos deste dado é que
com a existéncia de dois tipos de ZIPs (ZIP PAT e Zip Normal), pode ndo haver ainda a abrangéncia
de todos os professores pelo projeto PAT, como afirmaram os dirigentes.

Quando questionados sobre a existéncia de sessdes de formacgdo continua para os professores que
nado estejam enquadradas no projeto PAT, um dos dirigentes afirmou que:

“..nas escolas, o processo de formacgGo continua dos professores, decorre mais na
perspetiva de uma espécie de descentralizagdo, as ZIPs existem e, entdo, Id, internamente,
as escolas agrupadas, nas suas planificagées também organizam internamente a suas
formagdes continuas, porque hd um corpo de supervisores pedagdgicos e inspetores que
acompanham esse processo...”. (Jodo)

Tendo as figuras do supervisor e do inspetor a responsabilidade de acompanharem as formacgdes
continuas dos professores nas escolas, aqui levanta-se a questdo da ambiguidade que tem havido
da parte de muitos professores no que concerne aos reais papeis que estas duas figuras devem
realmente desempenhar (ver tabela n2 1). Sobre esta questdo, o entrevistado definiu estas figuras
como:

“..0 inspetor é visto como um fiscalizador, mas, o supervisor é visto como alguém que
modela, alguém que monitora, alguém que acompanha, alguém que advoga, que ajuda o
professor no seu desenvolvimento profissional, faz o acompanhamento das atividades
pedagdgicas do professor, auxilia, ajuda, é na verdade um profissional, em principio, mais
competente que serve de guia, vai ajudar o professor na melhoria das suas prdticas na sala
de aula...” (Jodo)

Para Jodo, a sua definicdo das figuras do inspetor e do supervisor , deveria ser a imagem que os
professores teriam dessas figuras, entretanto, tem acontecido ao contrario, ao afirmar que: “...olha-
se para a figura do supervisor como inspetor, os professores ndo estéo preparados a receber a visita,
ndo importa de quem se trata e o proprio supervisor também ndo estd preparado a exercer a sua
atividade, quando chega a escola, porta-se como um inspetor e, aponta erros, fica s6 a apontar
erros...”(Jodo). Para o entrevistado, a formacdo continua dos professores, além de abordar aspetos
metodoldgicos, poderia incluir também formacgbes sobre as reais atividades que as figuras do
supervisor e do inspetor realizam, no sentido de preparar os professores para a recetividade destas
figuras quando estes estiverem a efetuar o seu trabalho, evitando o desconforto que muitas vezes
se constata com a presencga do inspetor ou do supervisor.
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Quanto as formagOes que decorrem nas escolas, o entrevistado salientou que internamente as
escolas tém organizado sessGes de formacgdo continua, e nesse processo, as figuras dos inspetores
e supervisores pedagdgicos sdo mencionadas como acompanhantes dos processos de formacdo
continua que decorrem nas ZIPs. Para o entrevistado, “...0 PAT, na verdade, desviou a atengdo do
processo de formacgdo continua, porque quase toda as acées estdo direcionadas mesmo sé ao
projeto PAT...” (Jodo). Segundo os dados que o entrevistado nos forneceu, a nivel da provincia, os
outros programas de formacdo continua ficaram paralisados com o surgimento do projeto PAT,
porque nao se justificava ter dois programas a fazerem a mesma coisa, mas os programas de
formacdo especializada, como é o caso da formacgdo de professores do ensino especial e formacgao
sobre gestdo escolar, decorrem com normalidade fora do PAT. A nivel da provincia do Cuanza-Sul,
nos ultimos dois anos, em termos de formacdo continua, realizaram-se formacg&es continuas para
os professores, mas estas formagdes ndao foram realizadas pela DPE, mas sim pelas dire¢des
municipais e as vezes pelas escolas de forma isolada. Segundo o entrevistado, tais formagdes
decorreram no periodo em que os alunos se encontravam em pausas pedagdgicas, no fim de cada
trimestre. Estas formag¢Ges normalmente tém como objetivo a abordagem de temas ligados a
metodologias de ensino das diferentes disciplinas e o uso de recursos didaticos. Com isto,
levantamos algumas questGes: todas as formacgbes sdo sobre metodologias e uso de recursos
didaticos? Sera essa a razdo pela qual os professores, repetidas vezes, falam da repeticdo dos
conteldos ministrados nas formacgbes? Entre o sim e o ndo, é uma questdo que precisa ser
aprofundada, o que passaria pelo conhecimento dos programas anuais de formacdo continua das
reparticdes municipais da educacdo e das escolas para se perceber se as formagdes tém sido
diversificadas.

Na analise que se segue, procuramos penetrar e analisar ao pormenor o funcionamento do modelo
de formacdo continua por cascata descrita anteriormente. Sobre este modelo de formacao
levantamos algumas questdes como: este modelo de formacdo por cascata é fidvel ou ndo? que
modelo de avaliacdo é utilizado para se constatar os seus resultados? Como os professores se
apropriam destas formagdes, os conteldos chegam da mesma forma ao “consumidor final” (ver
figura n2 7), uma vez que sdo selecionados, de antemdo, quem deve participar na primeira
formacdo? Esta hierarquizacdo na selecdo de quem recebe primeiro a formacgdo parte de que
critérios de selecdo? Estardo os professores todos de acordo com o modelo de formacgdo por
cascata que recebem?

Sobre o modelo de formagdo continua por cascata, um dos entrevistados (dirigente) afeto a direcdo
provincial da educagao afirmou que:

“..0 processo de formagdo continua, como tem a perspetiva de multiplicagcdo, ou seja,
sempre que o gabinete provincial da educag¢do realiza uma formagdo, ou o proprio PAT,
realiza as suas formagoes, elas sdo vistas na perspetiva de multiplicagdo, forma-se em
cascata, um grupo que vai ter a missdo de formar os outros, um grupo que é de formadores
provinciais, forma um grupo de formadores municipais...” (JoGo)

Segundo o entrevistado, a sele¢do dos participantes obedece uma certa hierarquizagao, sendo que
normalmente os formadores municipais tém sido os coordenadores das ZIPs, os chefes de secdo de
educacdo e ensino, e aqueles professores que se destacam em matéria de formacdo; estes sdo
selecionados, participam das formagdes no topo e depois passam aos formadores municipais e
esses formadores municipais, transmitem a mensagem aos formadores das escolas das ZIPs (ver
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figura n2 7). Apesar de o entrevistado reconhecer o risco da utilizacdo deste modelo de formagao
continua, real¢a que é o possivel de se fazer e aponta os riscos do mesmo afirmando que:

“Muitas vezes a mensagem ndo chega ao ultimo consumidor, o professor que estd na sala
de aulas, entdo, alguém recebeu a formag¢do em Luanda, formador nacional, é formador
provincial, passa para o formador municipal, o municipal passa para o formador da ZIP, o
da ZIP passa para o formador da escola e a mensagem basicamente ndo chega tal como se
esperava em muitos casos...” (Jodo)

Assim como o entrevistado Jodo esta ciente dos riscos da utilizacdo deste modelo de formacgao
continua, o entrevistado Domingos reconhece igualmente as consequéncias deste modelo
apontando as suas fraquezas, ao mesmo tempo que afirma ser a Unica forma que se encontrou de
fazer chegar a formagdo continua a todos os professores da provincia:

“..tem consequéncias..., mas é o possivel para se fazer, quais sGo as suas fraquezas? O
professor vem do Mussende, ou do Ebo que sdo municipios, por exemplo, onde ndo hd
escolas de magistério, o professor foi formado se calhar a partir de um semindrio de 15 dias
e entdo ele vem, recebe a informag¢do de um técnico preparado, se calhar com pds-
graduacdo, ele ao regressar ndo vai transmitir na mesma dimensdo tal como recebeu; essa
é a deficiéncia. Se tivéssemos a possibilidade das TIC (Tecnologias de Informagdo e
Comunicagdo), o proprio formador iria formar numa extensdo abrangente em toda
provincia...” (Domingos)

A par dos programas de formacgao continua para os professores do ensino primario, como sao as
ZIPs e o PAT, para os outros professores do | e |l ciclo do ensino secundario, as formag&es continuas
na provincia acontecem muitas vezes nas planificagbes quinzenais. Estas planificacbes sdo
caraterizadas como atividades em que os professores tracejam o que estdao acostumados a fazer e
ausentam-se (como se referiu o entrevistado Malheiro). De igual modo, Domingos afirma que o
procedimento dos professores nas planificagdes quinzenais ndo seria este, pois que é nestas
formacdes que devia haver debates e trocas de experiéncias entre professores, porque:

“..para além das formagdes de curta durag¢do, como os trabalhos metodoldgicos a nivel das
escolas, as planificacbes quinzenais sGo uma das formas de formagdo continua dos
professores desses ciclos de ensino, e que obriga os professores quinzenalmente a
planificarem as matérias, como? Ndo é so fazer a listagem vamos dar o tema tal, o sumdrio
tal, mas tém de discutir as estratégias que irdo utilizar, estamos a olhar para os recursos e
para os métodos...” (Domingos)

No que toca ao acesso e a abrangéncia dos processos de formacao continua, importa salienta que
a nivel da provincia do Cuanza-Sul, alguns professores tiveram acesso a formac¢do continua ao longo
da carreira outros nem por isso e outros ndo tém tido acesso a estas. A titulo de exemplo, a
professora Kubanza, nos 10 anos de servigo que tem, participou em duas sessdes de formacgao
continua, ao passo que o professor Laurindo, em 9 anos de servico, ndo teve formacgao continua. A
professora Kubanza, na sua abordagem, faz referéncia de que as duas sessdes de formacdo em que
participou abordaram apenas questdes sobre avaliacdo. A questdao que levantamos neste caso é:
quando é que serdo abordados outros aspetos necessarios ao trabalho docente? Visto que sé as
aprendizagens sobre como avaliar os alunos ndo sao suficientes dadas as exigéncias do trabalho
docente. Na sequéncia, a entrevistada afirmou:
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“..sistema de avaliacdo das aprendizagens, foi o tema das duas ultimas que eu recebi. S6
semindrios de um dia de duragdo, um dia até ndo, algumas horas e esta decorreu mesmo
na nossa instituigdo. Aquilo foi sé receber formagdo, aconselhamento para aplicagdo na
sala de aula, mas a fiscalizagdo daquilo que se passou na formagdo ndo tivemos ndo, olha
e essas formacgoes recebi ja aqui! 2018 e 2019...” (Kubanza)

A preocupacdo da entrevistada reside no facto ter tido formagao apenas ha trés anos atrds, quando
ela ja é professora ha 10 anos. O quadro descrito demonstra uma funcionalidade deficitaria do
sistema de formacdo continua dos professores. Outro caso que indica a ndo funcionalidade do
sistema de formacgdo continua na provincia, é o caso da professora Catarina que, aos 34 anos de
carreira, comecou a ter sessdes de formacdo passado 14 anos, lembrando que a entrevistada
ingressou para a educacao em 1986 e tem a sua primeira formacdo no ano 2000, como a prdpria
afirma:

Tive sempre formacgdo, tive sempre, primeiro tive formagdo da fundagdo (...) no ano 2000,
dos PALOP, um projeto também de consolida¢do dos sistemas educativos dos PALOP(s) em
2001, o projeto de aprendizagem para todos PAT, que é a ZIP/PAT, também tive desde o
inicio de 2016 e que terminou em 2018, isto foi sempre nas pausas pedagdgicas. (Catarina)

Sobre a formagdo continua da professora em andlise, a professora afirma ter tido sempre
formacGes, mas comeca a numera-las apenas a partir do ano de 2000. Realcando que a professora
entrou para o ministério da educacdo como professora com apenas 18 anos de idade, pelos calculos
que fizemos isto em 1986. Analisando bem, a professora entrou para o ministério jovem e teve a
sua primeira formacdo 14 mais tarde. Seguiram-se outras formacdes do PALOP em 2001 e do PAT
em 2016. Importa realgar que a professora fala de formac¢des de ambito mais abrangente, o que
nos leva a pensar que nos intervalos em que a professora ndo menciona, pode ter havido outras,
ou a professora pode ter frequentado algumas sessGes de formacgdo continua de curta duracdo,
aqueles semindrios que decorrem nas pausas pedagdgica, mas ndo podemos afirmar
definitivamente pois a professora nao fala sobre elas.

Segundo a entrevistada, durante as formagdes continuas, sdo feitas avaliagdes por turma, pois
guando ha formacdes gerais, cada turma é avaliada pelo formador- a nossa questdo aqui é no
sentido de perceber se o ciclo de formacdo é avaliado e se depois se deteta o que falta para
melhorar, nas proximas sessoes. Os professores preenchem formularios para avaliarem a formacédo
e depois ndo recebem nenhum retorno das declara¢des que prestam. Aqui, levantam-se outras
questdes: como podem os professores envolver-se num processo em que 0s mesmos se sentem
passivos? Como podem os professores trazer as suas experiéncias para a melhoria do processo se
ja sabem que o que vai opinar ndo dard em nada? Como pode o professor olhar com seriedade e
responsabilidade para um processo que ndo demonstra seriedade na sua execugdo. Pelo que
podemos perceber, todas as opiniGes que os professores escrevem nas fichas de avaliacdo, sdo
traduzidas em erros que os professores cometem, pois segundo a entrevistada, nas sessdes de
formacOes seguintes, sdo trazidos os aspetos das sessdes passadas, mas em forma de erros
cometidos, sem identificar quem os tenha cometido. Aqui podemos interpretar como que a
avaliacdo é no sentido se se identificarem os erros e ndo as valéncias dos professores, tdo pouco
colher as experiéncias dos professores, o que demostra claramente que ndo ha “Envolvéncia dos

III

professores na planificacdo de formacgdo para ele
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4.4.2 Tipos e Modalidades de formacgdo continua no Cuanza-Sul

Os tipos e modalidades de formacgdo continua dos professores em curso na provincia, como
referimos em pontos anteriores, enquadram-se nos programas como: as BF (bolsa de formadores)
provincial e municipais, as ZIPs (Zonas e Influéncias Pedagdgicas) e o PAT (Projeto de Aprendizagem
Para Todos)

Nesta pesquisa, também procuramos realgar o modelo com que se pensam e se elaboram as
formagdes continuas para os professores e, na nossa perspetiva, a forma como se pensa aformagdo
continua para professores, € um modelo que ndo deixa espago para que os professores possam
incorporar as suas experiencias e saberes (cascata), mais ainda, sdo modelos que fundamentam-se
nas falhas que os professores apresentam em sala de aula, como se as falhas fossem as Unicas
contribuicOes que os professores tivessem para se elaborarem planos de formacdo continua para
eles. A questdo que levantamos é: onde ficam as experiéncias e saberes que os professores
adquirem nos contextos? Como os professores que ndo tém tido formagdes continuas continuam
aensinar? Questdes que se levantam, quando encontramos nas abordagens de quem tem a missao
de elaborar os planos de formagao (dirigentes do setor), afirmag6es como:

“..nos antes de irmos a formacgdo fizemos uma avaliag¢Go, ou seja, a inspe¢éo no decurso
das suas atividades, deteta algumas falhas e diz que: por exemplo apresenta um relatdrio
dizendo que os professores apresentam maior dificuldades em relagdo a Lingua Portuguesa
ou Matemdtica, entdo, é em fungdo deste relatdrio onde vem as necessidades, problemas
identificados o gabinete provincial da educagdo programa a formacgdo, ou seja, a formagdo
é feita em fungdo do diagndstico das visitas da inspe¢do”. (Jodo)

A afirmacdo feita pelo entrevistado, confirma a nossa afirmac¢do anterior de que os planos de
formacgdo continua sdo elaborados partindo do principio de que os professores tém debilidades,
apresentam dificuldades nesta ou naquela disciplina e por isso se elaboram programas de formacao
para superar as dificuldades que supostamente tém. Outra questdo que levantamos é: que
formacdo tém tido os supervisores no sentido de estarem com habilidades necessarias para

identificarem estas debilidades supostamente apresentadas pelos professores? (Gaspar, 2019).

A par do que afirma Jodo , outro entrevistado realgou que os programas de formacgao continua dos
professores, partem de diagndsticos feitos, porque ndo é possivel planificar as formacGes a partir
das escolas, porque os diretores de algumas escolas ndo conseguiram apresentar a necessidade de
formacdo das escolas em que trabalham: “..normalmente o projeto é feito mediante um
diagndstico, ndo é possivel hoje a gente pedir a uma escola o plano de necessidade formativa, em
2019 fizemos essa tentativa pedimos aos diretores municipais que junto das escolas solicitassem as
necessidades formativas, mas néo conseguiram e entfo a partir dos diagndsticos feitos das
observacgdes de aulas...” (Domingos)

Os entrevistados mostraram-se preocupados com estas questdes afirmando que:

“..6 preciso que estas visitas tenham de facto consisténcia, que sejam visitas reais, ndo
sejam relatdrios forjados, para ndo inviabilizarem o processo de planificacdo das
formacgdbes. As vezes o inspetor ndo foi ao terreno, e pronto, produz um determinado
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relatdrio, diz que hd necessidade de formagdo no sitio X e pronto. Nos programamos as
formagbes em fungdo disso e as vezes ndo é aquilo que as pessoas esperavam é esse o
problema também...” (Jodo)

Para outro entrevistado, a questdao da adog¢do de um modelo de formacdo por cascata, da-se devido
a falta de possibilidade de se formar todos os professores de uma sé vez, dado que: “As poucas
possibilidades que nds temos de deslocar um grupo de professores, de um municipio para outro,
levou-nos a tomar a iniciativa de formag¢do em cascatas, ndés pedimos um professor em cada
municipio, é formado, depois ele regressa para reproduzir, isto devido aos custos que a deslocac¢do
de vdrios professores acarreta...”. (Domingos)

N3o obstante o modelo de formacgao continua dos professores se desenrolar em forma de cascata
a nivel da provincia, pelo que pudemos constatar nas entrevistas, este modelo é adotado mesmo a
nivel das cooperagbes que Angola mantém com organizagdes internacionais. O entrevistado
(dirigente) afirma que:

“..as formagbes em cascatas sdo feitas no dmbito da multiplicagdo, o Banco Mundial
financia, no ministério estd a coordenag¢do nacional que é o Instituto Nacional de Formagéo
Quadros da Educagdo o INFQ, ai passa-se a formagdo de dmbito Nacional depois vamos
para o dmbito regional onde vai se formar os formadores municipais e depois até terminar
na escola...” (Domingos)

E é aqui que associamos as influéncias das organizagGes internacionais no sistema de formagao
continua dos professores e no sistema educativo no geral, olhando para a analogia utilizada na
figura n? 7, o ministério da educacdo vai se encontrar na ponta da cascata, como vimos
anteriormente a posi¢do do professor (ver figura n2 7), o que traduziriamos da seguinte forma:

Banco
Mundial

“Sistema
Educativo
angolano

Figura n2 8 — Influéncias externas no Sistema Educativo

As questdes que voltamos a levantar neste modelo sdo: em que momentos desta cascata, as
correntezas (da base) chegardo ao topo? Quando é que as particularidades dos contextos de
implementacdo dos projetos tracados nestas cooperacgdes, serdo tidos em considera¢ao? Estas sao
umas das questdes que deixam esta pesquisa em aberto para reflexdes e posteriores
aprofundamentos.
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Quanto as modalidades de formagao que sao utilizadas a nivel da provincia, os entrevistados afetos
a dire¢do provincial da educacgdo, afirmaram que para formagGes de cardter nacional, em que os
formadores tém de participar a partir de Luanda, estas acontecem por video conferéncia,
principalmente devido a situagdo da pandemia da Covid-19. Quando se trata de formagao a nivel
dos formadores municipais, essas formacGes tém decorrido de forma presencial. Para os
entrevistados, neste momento, as modalidades de formacdao continua presentes na provincia
podem ser consideradas mistas por utilizarem algumas vezes a distancia e outras vezes o presencial.

Apesar da confirmacdo dos dirigentes da existéncia de duas modalidades de formacgdo, no
depoimento que trazemos a seguir, o entrevistado salienta que a modalidade de formacao
existente a nivel do sistema de formagao dos professores é a modalidade de formagdo presencial e
que, na sua perspetiva, a existéncia de uma outra modalidade traria consigo outras consequéncias
atendendo a situacdo que se vive no ensino:

“temos apenas a modalidade presencial e mesmo assim tem dificuldade e talvez seria maior
a dificuldade se fosse o uso das tecnologias (ou a modalidade de ensino a distdncia), ai
temos maior dificuldade ainda a nivel dos municipios, que conhe¢o alguns de acesso,
primeiro, mesmo acesso da via rodovidria temos dificuldade de chegar profissionais que vdo
dar estas formagées. e ainda outro problema é que muitos destes professores ndo estdo
adequados a nova legislagdo, sGo professores ainda que... muitos deles tém apenas o ensino
primdrio, tém a 62 Classe, 49 Classe, 82 Classe, mas, ndo se adequam a questdo do contexto,
porque naquela altura era a reproducgéo, a repeticdo constante etc., era tudo a base da
aritmética, etc., que é completamente diferente dos tempos atuais.” (Malheiro)

4.4.3 Funcionamento do Sistema de Formagdo Continua no Cuanza-Sul

O funcionamento do sistema de formagdo continua na provincia é caraterizado pela regularidade
em algumas instituicGes e ndo regularidade noutras. A auséncia de planos de formacgdo continua
dos professores nas escolas, bem como planos de desenvolvimento profissional, tem deixado
muitos professores sem formacado continua.

Diante do funcionamento do atual sistema de formacgao continua dos professores na provincia, é
altura de se pensar em mecanismos que envolvam os professores nas planificagdes dos projetos,
de colher as experiéncias dos professores que estdo, dia apds dia, com os alunos nas escolas, no
sentido de se corrigirem os problemas que se vao constatando na implementacao dos projetos,
muitas das vezes planeados segundo o modelo da globalizagdo e garantias de financiamentos (Zau,
2005; Estevado, 2012; Ngaba, 2012).

A maquina de formacdo continua na provincia, segundo um dos entrevistados afetos a direcdo
provincial da educagao, funciona de modo a permitir reproducées dos contetdos ministrados do

“u

topo para base, como referimos anteriormente. Na perspetiva do dirigente, “... o grupo de
professores tem de fazer reprodu¢cdo em forma de cascata, a gente diz assim, forma-se formadores
provinciais, os formadores provinciais formam os municipais, os formadores municipais reproduzem

a formagdo nas escolas este tem sido a dindmica...” (Domingos)
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Na nossa perspetiva, a forma como estd pensado este funcionamento, traz consigo algumas
inquieta¢Oes que gostdvamos de mencionar. Nota-se nas palavras do participante a énfase que
atribui a reprodugéo dos ensinamentos (fundamento da descontextualizagdo dos programas), que
nos leva a refletir de que forma se pode contextualizar os contetddos programados se o grande
objetivo e a reproducdo dos conteudos e como essa reproducdo de conteido chega até ao
consumidor final que é o professor.

A formacdo em cascata pode ser a causa da ma formacgao dos formadores e consequentemente dos
professores, pois, segundo os participantes, tanto os formadores como os professores, tém
dificuldade de contextualizar os conteudos que adquirem durante as formacdes. Um dos
representantes dos dirigentes entrevistados, na sua abordagem, apresentou preocupag¢ao com a
incapacidade demostradas por alguns formadores em dissociar o conhecimento global e o local,
afirmando que:

“

. nhos anos anteriores a questdo da contextualizacéo dos programas ndo era tida em
conta, ou seja, as orienta¢ées vinham de cima e pronto eram implementadas de forma
linear sem ter em conta esses aspectos da contextualiza¢Go dos programas. A titulo de
exemplo, o PAT ja tem feito isso, na perspetiva de adequar a formacgdo a realidade local e
fazer a devida contextualizagdo, é um processo ndo muito fdcil, porque é preciso que da
parte do formador haja essa capacidade de ter em conta o principio da realidade, é um
processo que decorre também das competéncias dos proprios formadores”. (Jodo)

Outra questdo a se analisar no funcionamento do sistema de formacdo continua dos professores
na provincia do Cuanza-sul é a questao das repeticdes dos conteddos e o absenteismo de alguns
professores as sessdes de formacdo continua. Sobre esta questao, trazemos alguns trechos dos
entrevistados que indicam para a existéncia de repeticdo dos contelidos ministrados nas sesses
de formacdo continua bem com absentismo da parte dos professores, por alegadas repeticdes dos
conteudos e inexisténcia de mudancas nas suas praticas causadas pelas formacGes que recebem.

A repeticdo dos conteudos ministrados nas sessGes de formagdo continua, tem deixado os
professores com pouco entusiasmo em participar das mesmas, fazendo com que estes se apartem,
mostrando uma abstencdo. As formagdes continuas sdo vistas por alguns professores e diretores
de escolas como forma de ocupar o tempo sem aulas, pois que o periodo de formagdo para os
professores é para aproveitar o tempo das pausas pedagadgicas dos alunos, ndo é tida como plano
de capacitacdo e melhoramento de competéncias, porque das entrevistas feitas nenhum dos
entrevistados referiu a existéncia de um plano de formacdo com propésito de desenvolvimento
profissional dos professores. Na perspetiva do professor Jacinto,

“..0 que tem havido é alguns semindrios organizados mesmo por nds, pela mesma escola,
nas pausas pedagdgicas, quando os alunos estdo em casa, para ocuparem os professores
pelo menos uma semana, falam sobre a avaliagdo, falam sobre nédo sei o qué. Porque é
sempre a mesma coisa, vdo falar da avaliagdo ano passado, véo falar da avaliagéo esse
ano... tanto é que da ultima vez que houve formagdo na nossa escola, nés néo participamos
no semindrio geral, porque era sempre a mesma coisa, isso ndo ajuda a desenvolver
profissionalmente, deviamos ter programas direcionados para isso...” (Jacinto)
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Ja a outra entrevistada, aponta para a abstencdo de muitos professores as sessdes de formagao
continua, porque os conteldos tratados nestas sessGes além de serem repetidos, muitas das vezes
o que se aprende ndo se consegue po em pratica devido a falta de material como ela mesmo afirma:

“..a formagdo comegca 8HOO nds estamos Id 8H30 ou 9HOO, a quem até chega e a formagdo
estd a terminar, oh! Isso aqui ja sabemos, isso também ndo vamos aplicar a nenhum sitio,
porqué? Por exemplo em educagéo musical, nds pedimos formagdo de capacitagdo, alguns
colegas foram receber essa formagdo e trouxeram os conteudos, imagine que eu vou
apreender, as notas musicais, onde é que eu vou aplicar se na propria escola ndo tem um
instrumento musical?...” (Ana)

Na nossa perspetiva, enquanto a formagao dos professores for pensada em segundo plano e para
ocupar o tempo livre dos professores, ela podera ndo resultar em desenvolvimento profissional
como o esperado e a entrega dos professores poderd nao ser a desejada. A analise que fazemos
nos trechos anteriores é que a formagdo continua é vista como passa tempo para os professores,
porque é suposto, os professores estarem nas escolas em tempo de férias dos alunos. Aqui, aoinvés
de se ter essa percecdo da formacdo continua, devia se criar programas especificos de formacao
continua em que os proprios professores elaborassem, envolvendo todos e a dinamizacdo destas
estaria sob a responsabilidade dos professores - talvez deste modo a formagao continua nao fosse
vista como forma de impedir que o professor faga outra atividade, traria outra dindmica e os
professores teriam um espaco de partilha de experiéncias, desenvolvendo a abordagem pelo grupo,
como se referia Yves Bertrand (Bertrand, 2001).

4.5 Concecoes sobre Formacao Continua

O facto de todos os entrevistados estarem ligados ao setor da educacdo, uma das categorias que
criamos foi sobre a concegdo sobre formagdao continua, com o objetivo de colher as diferentes
concecles e percecoes dos entrevistados sobre a formacdo e a sua relagdo com o desenvolvimento
profissional dos professores. Da andlise feita vimos que, apesar de os participantes pertencerem ao
setor da educacdo, cada um apresenta a sua concecao de formacdo continua, como mostram os
excertos a seguir:

Para o professor Jacinto,

“..as formagdes continuas normalmente fazem com que o profissional esteja atualizado e
com ela vem a motivagdo do professor... a pessoa poderd até ter o saldrio baixo, mas desde
que usufrua de alguma coisa, por exemplo de alguma formag¢do continua, isso faz com que
a pessoa se sinta completa”. O desenvolvimento profissional parte da formagéo continua,
um bom profissional deve ter o dominio da sua drea de atuagdo e isso passa pela formagdo
continua, nGo tem como. Quando ao profissional é vedado a formacdo continua tudo fica
abandalhado...” (Jacinto)

Quanto a concegado e percegao sobre a formagdo continua, para o professor Laurindo, a formagdo
continua devia ser uma a¢do que devia acompanhar a atividade do professor, razdo pela qual, pela
falta de formacdo continua, tem reclamado aos gestores da sua escola no sentido de lhe
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fornecerem condi¢Oes para a formagdao continua. Por esta razdo, o entrevistado atribui muita
importancia a formagao continua, pois afirma:

“..alguma ndo, muita importdncia, porque eu me lembro da primeira formagdo que eu tive,
que gragas a Deus até hoje tenho todo material ali, e que as vezes me oriento, que tem uma
linha de organiza¢do, uma linha de orientacdo do que as vezes me oriento e as vezes nos
quando estamos a dar aulas, se tivermos essas formagbes continuas, jd sabemos
exatamente como nos direcionarmos e como fazer para ndo fazermos as coisa as vezes
empiricamente, entdo, acho que é muito, mais muito importante mesmo”. (Laurindo)

Na perspetiva da professora Kubanza,

“..a formagdo continua é muito importante e, seria bom que todas as direcbes das escolas
implementassem as formagbes continuas ndo sé no comego do letivo como em quase todas
as pausas pedagdgicas, porqué? Porque ajuda o professor a elaborar seus objetivos tanto
na sele¢cdo de matéria para o processo de ensino e aprendizagem, é uma ferramenta que
pode atualizar o professor com técnicas e metodologias que podem contribuir para o
desenvolvimento entdo da sua atividade letiva...” (Kubanza)

Com a mesma intensidade dos trechos anteriores, a professora Ana atribuiu muita importancia a
formacao continua, afirmando que:

“Acho muito importante, até falar “muito” seria “pouco”, acho muitissimo importante a
formacgdo continua para os professore, até porque tendo em conta a globalizagdo, é muito
importante que nds os professores tenhamos... ou seja, que continuemos a ter formagéo
continua, porque além de nos ajudar a crescer, a se capacitar, a ter conhecimento de coisas.
A propria formag¢do em si, tem muitos aspectos positivos, que é a formagdo continua dos
professores...” (Ana)

Para Malheiro, corroborando da ideia do professor Jacinto, a formacgdo continua dos professores
estd diretamente ligada ao desenvolvimento profissional dos mesmos, ao afirmar que: “..a
formagdo continua é um dos pilares para o desenvolvimento profissional do docente, ou seja, do
proprio professor, é através da formagdo continua que vamos notar primeiro uma evolugéo do

proprio professor e este, desenvolver-se profissionalmente.” (Malheiro)

Com um olhar mais critico ao modelo de formacgdo continua existente na provincia, o entrevistado
Manuel real¢a que a formacdo continua dos professores teria melhor enquadramento e maior
importancia caso a sua planificacdo e aplicacdo, feita través das politicas educativas, dessem a
verdadeira importancia a estas, pois na sua visao,

“...as formagdes continuas dos professores deveriam catapultd-los para o desenvolvimento
profissional, se fossem dadas uma certa importéncia a estas formagbes continuas, porque
é preciso essa dicotomia toda, a formagdo, a formagdo profissional e a formagdo continua,
para que o professor continue a se atualizar cada vez mais, proporcionando-lhe esse
imputes todos...” (Manuel)

Na perspetiva de quem tem a missdo de fazer funcionar a mdaquina do sistema de formacdo
continua, os dirigentes do setor na provincia, reconhecem que o assunto “formacdo continua dos
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professores”, é ainda um assunto que a nivel do pais e da provincia requer melhorias, pois na
perspetiva de um dos dirigentes do setor entrevistado,

“..0 processo de formagdo continua da maneira como é levado, ainda me parece ser muito
mais daquele de fazer de conta, fazer de conta que estamos a fazer formagdo continua. E
um dos pontos fracos para nds aqui no Cuanza-sul, é de facto ndo se ter em conta as
espectativas dos professores, aqueles que queriam ter resolvido os problemas, é preciso ter
em conta as experiéncias deles. Muitas vezes as experiéncias vém jd ao gabinete provincial
enviusadas, quer dizer nGo sGo de facto as experiéncias ou espectativas vindas dos
professores, mas, em muitos casos € aquilo que um outro individuo transmite, é uma
terceira pessoa que fala”. (Jodo)

Na perspetiva de um dos entrevistados, o desenvolvimento profissional dos professores esta
estreitamente ligado a formacdo continua deste, razdo pela qual afirma que, “...é preciso criar do
ponto de vista institucional, condigcées que facilitam o desenvolvimento profissional dos professores,
uma vez que é através da formacgdo continua, onde vamos ver um certo crescimento do mesmo
professor...” (Malheiro)

Para que se constate, de facto para o crescimento (profissional) dos professores a que se refere o
professor Malheiro, é necessdrio que o sistema de formagdo continua, funcione corretamente,
olhando para a sua estrutura, modelos e modalidades, bem como garantir a contextualiza¢dao dos
programas e planos de formacdo, uma vez que estes sdo elaborados no sentido topo/base correndo
grandes riscos de descontextualizagdo.

4.6 Estodrias dos Professores

Apresentamos como categoria de analise as vivéncias dos professores, por forma a salientar
experiéncias que os entrevistados vivenciam no contexto de trabalho ou de formacdo, desde as
dificuldades ja apontadas no ponto 4.5 sobre as condi¢des de trabalho dos professores, até ao que
tém de enfrentar para poderem adquirir uma formacdo continua que os habilite a progredir na
carreira profissional e que partilharam connosco.

O entrevistado que apresentamos a seguir, por sua iniciativa, deslocou-se a outra provincia para
fazer um curso de mestrado relacionado com o trabalho que desenvolve, mas, tal tomada de
decisdo nao foi facil, porque ndo recebeu apoio da entidade empregadora, bem como teve que
contrair dividas para alcancar o seu objetivo que era o aumento do seu nivel académico e equiparar-
se com as exigéncias do seu trabalho e a consequente mudanca salarial. Assim o entrevistado
contou-nos que:

“..tive que contrair uma divida ao banco, que até agora ainda ndo consegui pagar, de
quatro anos, nas minha custas, tive que me colocar em risco, porque néo aceitaram me
flexibilizar o hordrio, quer dizer que eu tinha que ir para Luanda e voltar, eu estudei a revelia,
SO para ver se fico, dentro da contextualiza¢do daquilo que é a disciplina que eu dou, pois
ndo havia este curso de mestrado no Sumbe. Por outra, tendo em conta a situagdo
econémica do pais, o dinheiro angolano foi muito desvalorizado, a vida pessoal dos
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profissionais da educagdo ficou muito afetada. Alguns professores trabalham em
determinadas comunas hd 10 ou 15 anos, estes professores ndo tém possibilidades de ir
para a universidade, porque as instituicbes se encontram na capital da provincia, estou a
falar de comunas que podem distar 200 ou 250 quildmetros da sede da provincia, estes
professores ndo conseguem estudar ndo por sua propria vontade, mas, porque todas as
situagbes que citamos ndo o permitem, logo, estes professores ndo conseguem se
atualizar”. (Jacinto)

Outro entrevistado, quando questionado sobre as suas experiéncias profissionais e formacgao,
afirmou que tem tido dificuldades em adquirir formacdo continua através da escola e do setor em
que trabalha; ele é formado e trabalha numa area especifica (veterinaria e pecudria), razdo pela
qual foi questionado se tem pago para algumas formacdes; segundo ele, isso ndo tem sido
necessario, pois através de contactos em alguns paises, pela internet, tem conseguido adquirir
alguns conhecimentos e materiais necessario para desempenhar o seu trabalho com zelo:
“..através da internet e de algumas conversas que tenho tido com alguns amigos em vdrios paises,
nesse caso alguns dos Brasil, alguns da Africa do Sul principalmente que sdo os paises que mais
tenho ligacdo e normalmente ndo pago nada, é mesmo so por internet...” (Laurindo)

A leitura que fizemos das vivéncias da professora Ana, demostram que a mesma estd no ministério
da educagdo por necessidade de emprego e nao porque acha que é uma profissdao que a levara
adiante na carreira profissional, indicando que, na primeira oportunidade que tiver de sair do
ministério, ela o fard sem pensar muito: “..fiz o magistério primdrio, mas, quando entrei na
universidade, eu mesma decidi que queria sair dos quadros da educacdo, eu disse ndo, néo vou
continuar a fazer o magistério primdrio, Pedagogia ou Psicologia educacional, porque o meu foco
digo que ja é outro...” (Ana). O posicionamento da professora pode estar associado a desvalorizacdo
dos quadros da educacdo, pois a entrevistada conta-nos que se tornou formadora de professores
gue foram seus professores noutros niveis, mas porque ndo frequentaram uma universidade e o
seu tempo de servico ndo é tido em consideragdo para a mudanca de categorias, hoje tornou-se
formadora da sua sogra, situacdo que tem criado alguns constrangimentos no exercicio das suas
atividades como formadora.

As experiéncias que o professor Malheiro teve para nos contar, estiveram mais ligadas com a vida
profissional do mesmo e demostra a realidade de muitas sessdes formagdes, principalmente
aquelas que dependem do topo (ministério da educacdo). O entrevistado contou-nos que:

“Tivemos uma experiéncia que posso partilhar convosco, em 2013, num dos PUNIV onde eu
lecionava, a experiéncia foi o incumprimento do hordrio da parte do formador, a formagdo
estava marcada para 08HOO e o formador s6 chegou as 12h00. Porque veio do ministério,
em seguida o formador chegou e trouxe-nos o material a falar do surgimento da educagdo,
uma leitura excessiva do material, ndo tinha condigbes para projetar para animar a
formacgdo e de repente ficamos durante uma hora, o formador a fazer a leitura e ja
cansando, um dos colegas perguntou ao formador. — Formador! Desculpa-me, gostaria de
entender o que é na verdade a Pedagogia e porqué que nds a vamos utilizar? E o formador
respondeu: “Li em que pdgina? - Os formandos responderam, - Ndo formador, o formador
é que tem ai o fasciculo e nés ndo temos acesso ao material e o formador perguntou, - Mas
falei ha quantos minutos ja? Notdvamos essa inseguranga do formador e a partir daquele
momento a sessdo de formagdo terminou. Primeiro, o formador trouxe um plano de
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formagdo tdo extensivo e este plano ndo respondeu as espectativas dos formandos. E assim
a formagdo terminou”. (Malheiro)

Apds terem vivenciado tal experiéncia que acabou por roubar o seu tempo, no seio dos professores
formados, surgiu uma ideia que virou a pagina do sucedido (um outro modelo de formacdo
continua que partiu dos professores), como nos contou o entrevistado, acbes que devem ser
incentivadas, sessdes de formagdo continua em que os professores contribuam para o tipo de
formacdo que gostariam de receber e serem concebidas a partir das suas experiéncias, quer
pessoais, profissionais ou sociais.

O trecho da entrevista que se segue, é uma vivéncia que demostra a fragilidade que sempre se
constatou no setor da educagdo, no que concerne a forma como os professores vivem. Com 34
anos de carreira, a Catarina, conta como nunca foi facil fazer parte dos quadros do setor da
educacdo, ao afirmar que:

“Euvia colegas a trabalharem com pés de calcado trocados, um pé castanho outro pé preto,
é muita miséria que passamos neste setor minha irmd, é muita miséria, vocé vé a colega
com um sapato de numero 38 e outro de numero 39 e colega estd mesmo a se apertar assim
porque ndo tem outro sapato. Havia colegas até que trabalhavam de “facilite” alguns
colegas iam mesmo assim calgados de “facilite” entrar na sala de aula, ndo tem vai fazer
como? Saldrio que tem ndo chega para comprar cal¢ado, comprar roupa, vestiamos mesmo
assim normalmente, ndo é um vestir, bem! Ndo, vestir normal, também naquele tempo néo
usdavamos batas, estava tudo muito bem, ndo usdvamos bata, é mesmo assim que imos
remediando...” (Catarina)

Com a voz de experiéncia, a professora em andlise afirma que, se a nova geragdo quiser contruir
uma carreira no ramo da educagdo, terd de ter muita vontade, forca e paciéncia acima de tudo.

Aos 35 anos de carreira, com o ensino médio, atendendo o alto custo de vida neste momento em
Angola, como essa professora vive pessoal, profissional e socialmente? Ja que ela diz que: “Eu...
terminei o ensino médio, entrei na faculdade, mas por motivo de doengca ndo consegui terminar”.
Pela idade e por se encontrar na reta final da carreira profissional, esta participante ja ndo tera a
oportunidade de aumentar o nivel académico e mudar a sua categoria. O tempo de servigo ndo
conta para aumentar a categoria. O que serd feito desta participante daqui em diante depois de
dedicar a vida inteira ao setor da educacdo em Angola? Reflexdo que deixamos em aberto para
cada leitor desta dissertagdo tirar as suas proprias conclusdes do que é ser profissional da educagdo
em Angola.

Depois de muitos anos de trabalho a conclusdo em que a professora chega é que na educa¢do vocé
entra de chinelo e sai descal¢a!
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CONSIDERAGOES FINAIS: PONTOS DE CHEGADA, NOVOS PONTOS DE PARTIDA
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Apds o término da analise do conteudo, os primeiros resultados adquiridos comeg¢am a indicar

lacunas no funcionamento do sistema de formagdo dos professores na provincia do Cuanza-Sul.

Efetivamente, a analise das entrevistas realizadas aponta para a existéncia de diversas lacunas

nesta drea, designadamente:

O sistema de formacdo continua na provincia ndo é funcional, existindo professores que
tém acesso a formagdo continua ao longo da sua carreira e professores que ndo tém
acesso a mesma, principalmente os que precisam de formacgao técnica especifica para as
areas em que atuam;

O processo de formacdo continua estd a ser designado, por varios professores, como um
processo paliativo, uma vez que, segundo alguns participantes, os resultados das a¢des
de formacdo ndo se refletem nas praticas profissionais, em contexto de aula;

A implementagdao dos projetos de formagdo continua tende a ser descontextualizada
porque, na sua planificagdo, ndo se tém em conta as particularidades dos contextos em
que os professores trabalham;

Alguns projetos implementados ndo se adequam a realidade das escolas, particularmente
nalgumas localidades da provincia;

As condicGes de vida, a nivel pessoal, profissional e social dos professores (nalguns casos
muito dificeis), ndo sdo compativeis com as atividades que estes tém de desenvolver, ndo
motivando os professores para participar em sessOes de formacdo continua, sem
perceberem os beneficios da sua presenga;

Devido a precariedade e mesmo “mendicidade social” de muitos professores, estes tém
de se submeter a dividas constantes para a aquisicdo dos bens e servicos bdsicos, o que
torna a sua situacdo muito instavel (os dados que recolhemos indicam que os professores
estdo propensos a tornaram-se kilapistas® por exceléncia, como nos diz um participante
da pesquisa;

As condicbes de vida de muitos professores sdo tdo precarias que alguns, de forma
consciente ou inconsciente, valorizam mais a alimentacdo e os subsidios que sdo
atribuidos em certas formagdes do que os contetdos ministrados e os objetivos tragados
para esta ou aquela formacgdo continua;

Por conta da precariedade e das mas condi¢Oes de vida que caracterizam uma boa parte
dos professores na provincia do Cuanza-Sul, toda e qualquer formacao, seja ela inicial ou
continua, que os professores frequentem ou em que participem, tem como objetivo n2 1
o seu contributo para qualquer aumento salarial;

Os professores estdo mais desmotivados do que motivados com as formagdes continuas
e com as condicGes de trabalho e, por isso, frequentam as a¢des fundamentalmente para
cumprir as orientacGes e obrigacdes formais;

O modelo de formagao continua dos professores na provincia é feito em forma de cascata,
de cima para baixo, sendo um modelo que precisa de ser estudado mais profundamente,
designadamente os seus efeitos nas praticas pedagdgicas, uma vez que, neste modelo, o

3 0termo kilapistas ou kilapeiro, é um termo utilizado na giria angolana que significa pessoa que contrai dividas ou empréstimo a
alguém ou a um servigo. Esta divida pode ser em dinheiro ou outros bens que o devedor necessite. O ato da contragdo da divida é o

Kilape.
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professor é o uUltimo “consumidor” dos conteldos de formagdo, muitos dos quais tém
origem no exterior do pais;

e 0O modelo de formacao continua utilizado, na provincia, ndo permite o desenvolvimento
do sentimento de pertenca dos participantes (professores), que olham para estas a¢oes
de formagdo continua como a transmissdo de deias de outrem, encarando-as como
imposi¢des (Canario, 2003, Day, 2001; Névoa, 1999), ndo vendo necessidade de contribuir
com os seus saberes e experiéncias, nem sentindo que tenham espago para o fazer.
Efetivamente, este modelo ndo permite aos professores incorporarem as suas
experiéncias e saberes, porque a sua planificacdo ndo contempla um espaco para as
experiéncias e saberes que os professores adquirem no contexto de trabalho, ndo sendo
as mesmas tidas em consideracdo. Sente-se, igualmente, a falta de momentos e espacos
para reflexdes entre pares, na agao, sobre a agao e para a¢do dos professores (Bertrand,
2001; Day, 2001);

e Os planos de formagdo continua dos professores sao elaborados através da perspetiva de
que estes tém dificuldades em desempenhar as suas fungdes e que, por isso, precisam de
constantes atualizacGes e refrescamentos para melhorarem as suas praticas. Esta forma
de pensar a formacao continua dos professores descredibiliza todo e qualquer saber que
o professor tenha adquirido no exercicio das suas funcgdes;

e Aponta-se a figura do supervisor pedagdgico como agente com capacidade de identificar
as dificuldades dos professores e sugerir formagdes continuas que supostamente estes
necessitam (Gaspar, 2019);

e Muitos professores faltam as sessdes de formag¢do continua com o argumento de que
“isto nds ja sabemos, é sempre a mesma coisa”, o que podera estar associado a falta de
planos de formacdo continua e de desenvolvimento profissional e da carreira dos
professores. Na pesquisa, ndo encontramos uma descricdo de um plano de formacao
continua e de um plano de desenvolvimento profissional e da carreira para os professores,
constatando que as formacgdes ocorrem em tempo de pausa pedagdgica dos alunos;

e As particularidades e especificidades da provincia do Cuanza-Sul ndo tem permitido que
todos os professores tenham acesso as instituicdes de formacao inicial e, por isso, alguns
professores permanecem com categorias inferiores na tabela salarial; as experiéncias
(tempo de servigo) dos professores ndo sao tidas em consideragdo para a mudanca de
categoria, dado que a avaliacdo e a mudanga de categoria dependem da apresentagao de
um documento comprovativo da frequéncia de uma instituicdo de formacdo inicial
(Pogas, Lopes, Medina, & Santos, 2020);

e Os dados produzidos na pesquisa dao conta, também, que a profissdo docente no Cuanza-
Sul é ainda exercida por diversos profissionais que estdo com um pé fora e outro dentro do
sistema de ensino, ndo tendo definido se é realmente a profissdao que querem abracar - o
gue constatamos é que, alguns professores, afirmam que, na primeira oportunidade que
tiverem para abandonar o ensino, por diversas razdes, o fardo. Alguns participantes da
pesquisa (dirigentes) chamaram a esta situacdo “falta de vocag¢do”, outros (sindicalistas)
chamaram de “desvalorizacdo dos professores” e outros (professores) falaram de “medo
de ndo progredir na vida profissional”.

Sendo mais aprofundados e atualizados, estes dados podem fazer uma ligagdo com a questdo em
debate neste momento em Angola, sobre os dados do Banco Mundial, entidade financiadora de
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alguns programas de formagdo dos professores e que ddo conta de que, no sistema educativo
angolano, podem existir 4 mil professores que nao saibam ler” (Zau, 2021). Como estes dados se
relacionam com a questdo dos 4 mil professores que “ndao sabem ler”? na nossa perspetiva e na
linha do que nos indicam os dados recolhidos, faz algum sentido a existéncia destes professores,
dadas as informacgdes adquiridas neste e noutros estudos em que se referem a admissao no setor
da educacdo de professores sem formacao especifica para a docéncia e a forma como funciona o
sistema de formacdo dos professores em Angola, e no Cuanza-Sul em particular. Esta questdo nao
é a discussao central desta pesquisa, mas é uma questdo que pretendemos levar a reflexdes futuras

Depois do que se constata na histéria da educagdo em Angola (Zau, 2005; Ngaba, 2012; Liberato,
2014), sobre o enquadramento necessario e massivo de professores no setor aquando da expansio
do ensino, isto em 2001 e 2002, verifica-se que professores com apenas 62, 72 ou 82 classes
entraram para dar suporte ao sistema que muito necessitava desse enquadramento. As questdes
gue se colocam diante disto sdo: como tem sindo assegurada a formagdo continua destes quadros
para corresponderem as exigéncias do trabalho docente? A formagdo continua destes professores
é uma prioridade do setor da educacdo? Como isto decorre? Estas questdes ndo carecem
necessariamente de respostas, mas sim de reflexdes sobre o funcionamento do sistema de
formacdo continua em Angola e na provincia do Cuanza-Sul. O que podemos constatar é que: o
sistema de formacdo continua destes professores ndo é funcional, (olhando para os objetivos e
funcionamento das ZIPs, PAT, Bolsa de Formadores, planificagdes quinzenais no | e Il ciclos de
ensino), os professores ndo sao o centro dos planos de formacgdo continua, a formacgdo por cascata
ndo da resultados satisfatérios, as condi¢gdes de vida dos professores interferem nas acgoes e
resultados das formagdes continuas e o contrario também acontece, as formacgGes continuas ndo
tém tantos efeitos na vida pessoal, profissional e social dos professores, pelo contrario, alguns
aspetos da vida pessoal, profissional e social, tém interferido na disposicao dos professores para as
sessOes de formacdo continua. O que podemos concluir com esta reflexdao é que é normal que
surjam dados preocupantes como a existéncia de professores que “ndo saibam ler”. Pela dimensao
do estudo feito e como referiu o professor Paulo de Carvalho, o nimero destes professores pode
ser maior ainda, pois os dados que se tem sdo apenas de cinco provincias estudadas e, com os
dados adquiridos com o presente estudo, acrescentamos a provincia do Cuanza-Sul, com os
resultados do funcionamento do sistema de formagdo continua a indicarem, grosso modo, para a
possibilidade de existirem professores com debilidades nesta provincia. Diante desta situacao, é
preciso comecar a olhar para esta questdao como um alerta para se repensar o sistema de formacao
continua dos professores, repensar o modelo de avaliagdo das competéncias dos professores,
repensar os projetos a implementar no sistema educativo, repensar o enquadramento de novos
professores, repensar os objetivos da educacdo que se quer para Angola. Como todo o problema,
este problema requer uma solugcao que nao passa apenas pela tomada de conhecimento da sua
existéncia, mas, como diz o professor Filipe Zau, dd4 vontade de resolvé-los, comegando pelo
investimento na investigacao cientifica, através de diagndsticos sobre a real situagdo do ensino em
Angola. Os dados podem surpreender-nos, mas o conhecimento da real situagdo pode ajudar a
elaborar estratégias fidveis de resolu¢ao destes problemas. E aqui, no nosso ponto de vista, uma
das solugdes para o problema do ensino em Angola, passa por ligar o motor da maquina de
formacdo continua dos professores, partindo das experiéncias destes professores e ndo muito da
légica, a que se refere Antdnio Névoa, sobre a tendéncias dos cientistas e académicos para
diagnosticarem e proporem solucdes, o que muitas vezes transparece com a imposicao de
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formacgGes externas a classes de profissionais (Ndvoa, 2001; Day, 2001), mas reconhecendo as valias
gue hd no heroismo de se trabalhar nas condigdes em que os professores trabalham e ainda assim
algum resultado surgir dai, reconhecendo que ndo é o melhor, mas que surgem sempre alguns
resultados e isso deve ser aproveitado para se repensar o ensino em Angola.
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