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NOTA PREVIA
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Fatimadzi wa Ndzandzi Papele
(Que moras no céu)
Suplico-te: por favor, evoca a Tua prole;
em Sewi, a de Rehane Ussemane;

e em M’hipiti, a dos Selimane
Venham todos juntos e figuem aqui.
Lugar pequeno para Vos acolher, eu sei
Justo por isso Vos suplico presenca
E honra de aqui Vos ter.
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RESUMO

Supervisdo Educacional (SE) é o tema desta pesquisa. Ela avalia as possibilidades da
desburocratizacdo, descentralizagdo e democratizagdo desse processo no contexto da
Educacao de Mocambique. Visa-se, com isso, contribuir na promocéo de estratégias que
permitam ac¢des concertadas, coordenadas, mutuamente influenciaveis e proficuas, e
ainda, a sua adequacdo ao estdgio actual da Educacdo do pais. Em um exercicio de
autorreflexdo a busca de uma identidade social da fungéo e acgdo supervisoras, langa-se
um olhar aos esforcos da sua recolocacdo no lugar que Ihe merece. Apoiando-se na
teoria critica e em formulagdes que articulam uma ontologia baseada no realismo
histérico, em uma epistemologia transacional, tanto dialéctica quanto dialdgica, busca-
se a vertente qualitativa, através da pesquisa bibliografica e documental; da anélise
critica do discurso, a que se cruza com a abordagem do Ciclo de Politicas, da
observacdo e questionarios, de permeio com a historia de vida profissional. A dindmica
deste trabalho proporciona, nas discussdes metodoldgicas, passando pelo referencial
tedrico, até a revisao da literatura acerca da Supervisdo Educacional, Centralizacéo
versus Descentralizacdo, incluindo as reflexdes acerca dos Sistemas Nacionais de
Educacdo, um interessante didlogo entre varios autores, tais como Enrique Dussel
(2012); Dermeval Saviani (2014, 2010); Gimeno Sacristan & Pérez Gomez (1998);
Michel Foucault (2014, 2011); Richard Bowe e Stephen Ball (1992); Jodo Formosinho
et al (1999); Uwe Flick (2009); Norman Denzin & Yvonna Lincoln (2006); Isabel
Alarcédo (2014, 2013, 2001, 2000, 1996); Myrtes Alonso (2010); Naura Ferreira (2013a,
2013b, 2010, 2002); Mary Rangel |(2013a, 2013b, 2011, 2010, 2008); Celestino da
Silva Junior (2011a, 2011b, 2010). O trabalho recupera as tradi¢Oes historicas da SE do
pais, as suas articulacdes verticais, procurando flagrar os desdobramentos da estrutura
hierarquica do sistema; e as horizontais, aquelas que ocorrem no interior dos 6rgaos
gestores, buscando compreender as articulacGes entre os subsectores dos subsistemas,
assim como entre os aspectos administrativos e os de indole pedagégica; estabelece a
relacdo entre as opcOes curriculares adoptadas e as modalidades e formas de SE
desenvolvidas e ainda, sua relacdo com as praticas pedagdgicas escolares, bem como
com 0s papéis e responsabilidade dos sujeitos do processo e as relacdes entre si;
Conjugados a analise documental e o contetdo do que nos é dado pela voz e vez dos
sujeitos, de permeio com a teoria revisada, esboc¢a-se um tracado pratico do que seria o
supervisor educacional mogambicano e se extrai a teoria subjectiva nele cristalizada. No
engquadramento tedrico imerge-se no tema chave procurando compreender a ac¢do
supervisora desde os seus primordios, flagrando as mutagdes sofridas pela funcéo, dada
a sua constante, permanente e continua ressignificacdo. Problematiza-se enfim, o
chamado Sistema Nacional de Educagdo que a rigor ndo parece existir efectivamente
como tal e, além de concluir da existéncia de uma intrinseca relacdo sendo dependéncia
entre uma concepgdo erronea de curriculo flagram-se indicios de disputas de
protagonismo pela apetecivel funcdo supervisora cujo epicentro parece situar-se
precisamente, ao nivel do Minedh, essa situacdo tende a manter os O0rgdos de gestdo
local da Educacdo em uma posigdo subalterna vendo assim, sua dependéncia em relacéo
aos 0Orgdos centrais tendendo a perpetuar-se. Apesar disso, o trabalho visibiliza
possibilidades de encarar alteraces no que concerne ao lugar estatuto e formas de
praticar esta actividade em Mogambique.

Palavras-chave: Supervisdo Educacional. Centralismo Burocratico. Descentralizagdo
Democratica. Qualidade (de Educacgdo). Mogambique.






ABSTRACT

Educational Supervision (E.S.) is the subject of this research. It assesses the possibilities
of reducing bureaucracy, decentralization and democratization of this process in the
context of the Education in Mozambique. The aim is to contribute to the promotion of
strategies for concerted, coordinated, mutually influential and useful actions and their
suitability to the current stage of the Education in Mozambique. Based on self-reflection
on the search for a social identity of the supervisory function and action, we cast a look
to the efforts of its replacement in the place that it deserves. Relying on critical theory
and in formulations that articulate an ontology based on historical realism, in a
transactional epistemology, both dialectic and dialogic, we search for a qualitative
aspect, through bibliographic and documentary research; critical discourse analysis,
which intersects with the approach of the Policy Cycle, observation and questionnaires,
intermingled with the history of professional life. The dynamics of this research
provides, in methodological discussions, through the theoretical framework, to literature
review about the Educational Supervision, centralization versus decentralization,
including reflections on the national systems of education, an interesting dialogue
among several authors such as Enrique Dussel (2012), Dermeval Saviani (2014, 2010),
Gimeno Sacristdn & Pérez Gémez (1998), Michel Foucault (2014, 2011), Richard
Bowe and Stephen Ball (1992), Formosinho et al (1999), Uwe Flick (2009), Norman
Denzin & Yvonna Lincoln (2006); Alarcdo (2014, 2013, 2001, 2000, 1996); Alonso
(2010); Ferreira (2013a, 2013b, 2010,2002); Rangel (2013a, 2013b, 2011, 2010, 2008);
Silva Junior (2011a, 2011b, 2010). The research recovers the historical traditions of the
E.S. in the country, its vertical joints, searching to peer at the developments of the
hierarchical structure of the system and the horizontal, those that occur within the
governing bodies, seeking to understand the joints amongst the sub-sectors of the
subsystems, as well as between administrative aspects and also pedagogical aspects; it
establishes the relationship between the adopted curriculum options and modalities and
forms of developed Educational Systems, and also its relationship with the school
pedagogical practices as well as the roles and responsibilities of the person in charge of
the process and the relations with each other; together with documentary research and
the content of what we are given by voice and turn of the persons in charge, in between
with the revised theory, it outlines a practical layout of a desired Mozambican
educational supervisor and extract the subjective theory it crystallized. The theoretical
framework is in the key subject seeking to understand the supervisory action since its
inception, its changes of the function, given its constant, permanent and continuous
redefinition. In short, it render problematic the National Education System, that in fact
does not seem to actually exist as such and, in addition to finding of a close relationship
but dependence between a misconception of the curriculum, there are signs of disputes
of the desirable supervisory function, which epicenter seems to lie precisely at the
Ministry of Education, thus, this situation tends to keep the body of local management
of education in a subordinate position, and consequently, their dependence on central
bodies tend to be perpetuated. Besides, the research makes visible possibilities to face
changes with regard to the place status and ways in which the activity is being
developed in Mozambique.

Keywords: Educational Supervision. Bureaucratic  Centralism.  Democratic
Decentralization. Quality (of Education). Mozambique.






RESUME

La Supervision de I'Education (S.E.) est I'objet de cette recherche. Elle évalue les possibilités de
réduction de la bureaucratie, de la décentralisation et de la démocratisation de ce processus
dans le contexte de I'Education au Mozambique. L'objectif est, par conséquent, contribuer a la
promotion de stratégies que permettront des actions concertées, coordonnées et mutuellement
influentes et fructueuses et leur ajustement a I'étape actuelle de I'éducation du pays. Sur un
exercice d'autoréflexion sur la recherche de I'identité sociale de la fonction et de I'action de la
supervision, on jette un regard sur les efforts de son remplacement a la place que mérite. En se
fondant sur la théorie critique et dans des formulations qui expriment une ontologie basée sur le
réalisme historique, dans une épistémologie transactionnelle, a la fois dialectique comme
dialogique, l'aspect qualitatif est recherché, par la recherche bibliographigque et documentaire;
par I'analyse critique du discours, lesquelles se croisent avec I'approche de cycle des politiques,
par l'observation et des questionnaires, mélée a I'histoire de la vie professionnelle. La
dynamique de ce travail prévoit, dans les discussions méthodologiques, a travers le cadre
théorique, a un revue de la littérature sur la supervision éducationnelle, la centralisation vs la
décentralisation, y compris des réflexions sur les systemes nationaux d'éducation, un dialogue
intéressant entre les différents auteurs comme Enrique Dussel (2012), Dermeval Saviani (2014,
2010), Gimeno Sacristan & Pérez Gomez (1998), Michel Foucault (2014, 2011), Richard Bowe
et Stephen Ball (1992), Formosinho et al (1999), Uwe Flick (2009) Norman Denzin & Yvonna
Lincoln (2006), Alarcdo (2014, 2013, 2001, 2000, 1996); Alonso (2010); Ferreira (2013a,
2013b, 2010,2002); Rangel (2013a, 2013b, 2011, 2010, 2008); Silva Junior (2011a, 2011b,
2010) .

Le travail reprend les traditions historiques du Systéme de I’Education du pays, ses joints
verticaux, scrutant I'évolution de la structure hiérarchique du systéme et I'horizontale, ceux qui
se produisent au sein des organes directeurs, cherchant comprendre les joints entre les sous-
secteurs des sous-systémes, ainsi que d’aspects administratifs et simplement pédagogique; il
établit la relation entre les options de programmes adoptés et les modalités et les formes de
systéme d’éducation développés; sa relation avec les pratiques scolaires pédagogiques ainsi que
les roles et les responsabilités de la personne chargée du processus et les relations entre eux;
I'analyse documentaire et le contenu de ce qui nous est donné par la voix et a la place des
personnes chargées, par le milieu de la théorie révisé, on propose une disposition pratique,
comment devrait étre un superviseur de I'éducation du Mozambique, et on extrait la théorie
subjective cristallisé. Le cadre théorique du sujet clé cherche a comprendre l'action de
supervision depuis sa création, les changements de la fonction, étant donné sa constante,
permanente et continue redéfinition. Elle discute, en bref, ce qu'on appelle le Systéme national
de I'éducation que a la rigueur ne semble pas réellement exister en tant que telle et, en plus d'une
constatation d'une relation étroite, mais ou on constate la dépendance a partir d'une idée fausse
de programme, il y a des signes de dispute autour de la fonction souhaitable de superviseur dont
I'épicentre semble précisément résider au niveau du ministére de 1’éducation, et cette situation
tend a maintenir le organisme de la gestion locale de I'éducation dans une position subalterne, et
par conséquent leur dépendance a I'égard des organismes centraux ont tendance a se perpétuer.
Il rend problématique, en bref, le systtme nationale d'éducation. Malgré cela, le travail rend
visibles les possibilités de faire face a des changements en ce qui concerne I'état de lieu et les
facons dont I'activité est en cours de développement au Mozambique.

Mots-clés:  Supervision Educationnelle. Centralisme Bureaucratique. Décentralisation
Démocratique. Qualité (de I'éducation). Mozambique.
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Os desafios que hodiernamente se colocam a educacdo tém exigido da accéo
supervisora uma nova postura, mais condizente com as determinantes de um mundo
cada vez mais complexo e onde as comunidades reivindicam um cada vez maior
protagonismo na direccdo dos seus préoprios destinos.

Este trabalho visa uma analise e problematizacdo do conceito, das préaticas e
consequéncias da acgdo supervisora enquanto parte dos servicos especializados de
educacdo. Esta &rea de servi¢os vem ocupando ao longo da histoéria da educagédo do pais,
posicBes a meu ver, plenas de ambiguidade e contradi¢cbes de que resultam préaticas
conflictivas com um inegavel quinhdo de implicacdo sobre a deploravel situacdo do
sistema educacional, no que & qualidade social dos servigos oferecidos diz respeito. E
essa percepcao que ensejou este exercicio de pesquisa e autorreflexdo a busca de uma
identidade social da funcéo e ac¢do supervisoras visando contribuir nos esforcos de sua

recolocacdo no lugar que Ihe merece.

Justificativa e Validacado do Estudo

Pessoalmente, conhego por dentro o assunto da pesquisa. Aliés, decorre desse
conhecimento minha decisdo de enveredar pela pesquisa desse tema. Decorre,
outrossim, da minha propria inquietacdo profissional, meu posicionamento politico-
ideologico contrario face a atitude individual, colectiva e até mesmo institucional no
que respeita a funcdo da Supervisdo Educacional, suas formas e estratégias de
realizacdo. Esse meu envolvimento profissional com as préaticas supervisoras vem
ensejando uma suspei¢do quanto a serem estas uma das principais praticas implicadas
com os problemas de que enferma a educacdo mogambicana. Alias, discussdes acerca
deste assunto ocupam destaque e na ordem do discurso do dia entre os educacionalistas
mocambicanos e ndo so.

Apesar de, nos desdobramentos desses discursos, particularmente no que toca
aos dirigentes politicos, se dar tonica a necessidade da descentralizagdo, ao que tem
sido dado a observar, tal pratica ainda ndo passa disso mesmo, ou seja, ndo ultrapassa o
nivel do discurso. Por outras palavras, trata-se de um discurso desprovido de qualquer
materialidade, ou, no dizer de Dussel (2012), na ética do discurso formal, porém, néo
material, até porque se constata que as praticas supervisoras seguem sendo efectivadas

nos moldes das praticas do Centralismo Burocratico.
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Ademais, no decurso da pesquisa de mestrado (SELIMANE, 2011), minha
convicgao sobre a inadequagdo dos moldes em que ainda se persiste em desenvolver a
Supervisdo Educacional se reforcou e, com ela, a necessidade de investigar os
empecilhos que se lhe colocam para a sua realizacdo de modo consentanea ao actual
contexto social e politico do pais que apontam para a necessidade de uma efectiva
descentralizacdo. Alguns depoimentos versando o0 assunto, presentes na referida
dissertacdo atestam a propriedade das minhas inquietacGes. Alias, chamou-me especial
atencdo a resposta a uma das perguntas do questionario sobre a participacdo dos
professores em eventos de preparacdo do novo curriculo do Ensino Secundéario Geral

(ESG) ora em curso. Com efeito, em

[...] vinte professores inquiridos, registou-se, apenas, 1 (uma) participacdo em
algum evento nacional de preparacdo do novo curriculo; apenas 4 (quatro|)
participacbes em eventos de nivel provincial e distrital e 10 (dez)
participacdes ao nivel de suas escolas, sendo que 8 (oito) fizeram-no apenas
por uma vez, enquanto 0s restantes 2 (dois) participaram por trés e mais de
trés vezes respectivamente. Mais interessante é notar que apenas 5 (cinco)
dos 20 (vinte) professores participaram nos eventos a que 0s nimeros acima
se referem (SELIMANE, 2011, p. 169-170).

Estes dados pdem a nu uma quase total auséncia de mecanismos de interac¢fes
simétricas, quer entre técnicos e professores quer, entre estes ultimos entre si, em uma
empreitada de formag&o continuada que seria de esperar em semelhante situagéo.

Em outro desenvolvimento da mesma dissertacdo, técnicos pedagdgicos sdo
instados a pronunciarem-se acerca de suas expectativas relativamente ao preparo dos
alunos que transitem do primario ao secundario. Os técnicos sublinham, nas suas
respostas, seu deficiente conhecimento da realidade vivida nas escola, dado o que dizem
ser precarizacdo das condicOes da supervisdo pedagdgica. Um técnico pedagdgico chega
mesmo a afirmar “[...] infelizmente, o actual sistema de supervisdo ndo permite ao
técnico do Mined pronunciar-se com propriedade sobre essa matéria [...] [HG3,
28/01/2011 (idem, ibidem, p. 163)]”. Porém, outro técnico pedagdgico parece afastar-se
do ponto de visa do colega acima:

[...] a supervisdo pedagdgica que sempre defendi, também, é que tem que ter
um carécter investigativo e isso é dificil, ndo sei se, com as proximas
geracOes podemos chegar la: com um instrumento claro, vou ver os aspectos
gerais sim, mas [...] um exemplo, a questdo de leitura e escrita, 0 que é que eu
posso pesquisar? Que instrumento claro para recolha de dados posso usar? E,

depois, voltar, e sistematizar os dados e ajude o Mined na tomada de
decisdes. Quando se diz que o Mined tem que pensar, eu entendo assim, €
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assim como podemos funcionar. Sdo coisas assim [...] [AC, 11/02/2011
(idem, ibidem, p. 163)].

Mais recentemente, no contexto do trabalho de campo relativo a esta tese, pude
constatar o interesse suscitado pelo tema perante os informantes a todos os niveis: ao
nivel central, por exemplo, testemunhei um acentuado interesse entre os técnicos das
diversas DirecgGes Nacionais, reflexdes tdo acesas quanto, muitas vezes desencontradas
a volta do conceito e das praticas da supervisdo. Na sequéncia dessas reflexdes, em
2013 é editado no Mined pela Direc¢do Nacional do Ensino Secundario (Dines), o
Manual de Apoio a Supervisdo Escolar (MOCAMBIQUE, 2013) e de 2014 a 2015, se
encontra em elaboracdo outro manual, o0 Manual de Apoio a Superviséo Distrital, agora
sob a égide da Direccdo de Gestdo e Garantia da Qualidade — DGGQ -
(MOGCAMBIQUE, 2015b); individualmente, um técnico da Direccdo Nacional do
Ensino Priméario (Dinep) pesquisou Supervisdo no contexto da elaboracdo da sua
dissertacdo de mestrado, Nunes (2014); outra técnica, esta, da Direccdo Nacional do
Ensino Secundario (Dines), de visdo critica relativamente a Supervisdo praticada, em
especial no que se refere a postura dos colegas instrutores e técnicos pedagdgicos,
reflectiu em um texto Simbine (2014) suas preocupac¢des em relacdo ao assunto. O nivel
local, por seu turno, também nao se ficou apenas em lamdrias a volta das dificuldades
no que a supervisao diz respeito. L& também, se p6s mados a obra. A exemplo disso,
temos o texto Supervisdo Pedagdgica da autoria de uma técnica na Direccdo Provincial
de Educacdo e Cultura (DPEC) de Inhambane (ALBERTO, s/d) uma dissertacdo de
mestrado de um técnico afecto ao Servico Distrital de Educacdo, Juventude e
Tecnologia (SDEJT) de Bilene-Macie, na Provincia de Gaza, a que, infelizmente ndo
tive acesso, apesar das diligéncias encetadas com esse proposito.

Outrossim, a realizacdo desta pesquisa tem no horizonte outros tipos de validade,
validades essas em nada confundiveis com pretensos critérios de objectividade. De
acordo com Lincoln & Guba (2006),

[...] A validade ndo é como a objetividade. Existem razdes fundamentais
tedricas, filosoficas e pragmaticas bastante fortes para se examinar o conceito
da objetividade e para constatar sua deficiéncia.

[...] reconfiguragdes radicais da validade apresentam aos pesquisadores uma
multiplicidade de ordens, as vezes conflitantes, do que constitui uma pesquisa
rigorosa.

Uma das questdes que envolvem a validade é a combinagdo entre 0 método e
a interpretacdo [...].(LINCOLN & GUBA, 2006, p. 182-185 — passim).
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A validade esta associada a autenticidade e esta, por sua vez se acha relacionada
com a honestidade, considerada uma qualidade de equilibrio, ou seja, a capacidade de
visibilizar no texto, todas as opinides, perspectivas, reivindicacoes, inquietacdes e vozes
dos colaboradores.

Por sua vez, as validades ontoldgica e educativa se referem

[...] aos critérios para a determinacéo de um nivel elevado de consciéncia, em
primeiro lugar por participantes individuais da pesquisa e, em segundo, pelos
individuos a respeito daqueles que os cercam ou com 0s quais eles
estabelecem contato por algum motivo de cunho social e organizacional.

As autenticidades cataliticas e taticas referem-se & habilidade de uma
determinada investigacdo de induzir, em primeiro lugar, a agdo por parte dos
participantes da pesquisa e, em segundo, 0 envolvimento do
pesquisador/avaliador no treinamento dos participantes em formas
especificas de acdo social e politica [...] (idem, ibidem, p. 187 - passim)

A validade como resisténcia ou como transgressao “[...] forma um caminho para
interromper, romper e transformar a ‘pura’ presenca em uma presencga perturbadora,
mutavel, parcial e probleméatica [...] da teoria do discurso a revelacdo textual (p. 185-
186 — passim -, grifos meus)”.

Dussel sumariza os aspectos acima com uma contundéncia peculiar, nos termos

seguintes:

[..] O experto, o cientista, o filésofo [..] que fora movido a
corresponsabilidade pela interpelagdo das vitimas, transforma-se em
consciéncia ético-critica que devolve as vitimas sua “interpelacdo”
processada analitica e racionalmente segundo os melhores “recursos”
tedricos, para co-laborar no crescimento do “sujeito histérico” [...] como
“comunidade anti-hegemonica” de vitimas, necessitando de argumentar para
alcancar uma nova validade além da validade do sistema [...] (DUSSEL,
2012, p. 329 — grifos do autor).

Este trabalho pretende ser uma proposta alinhada, precisamente, com o contexto
da transgresséo que a situacdo impde. O facto do foco do tema a ser discutido nesta
pesquisa (a descentralizacdo) estar na ordem do dia do discurso politico dos
governantes, valida culturalmente este estudo. O discurso politico dos dltimos anos
tende a enquadrar o fendmeno como decorréncia da Reforma do Sector Publico (RSP)
iniciada nos principios dos anos 2000.

Ora, ainda que a primeira vista pudesse parecer que a legislacdo pertinente
respaldasse tal pratica discursiva, a verdade & que a pratica da funcdo e da accdo
supervisoras ainda prevalecentes parece contrastar com esse alinhamento. O
Regulamento da Lei dos Orgdos Locais (MOCAMBIQUE, 2005), por exemplo, ao

abordar as relacfes entre esses orgaos e os de nivel central estabelece no seu Titulo V,
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Capitulo Unico, Artigo 80, que “As relacdes entre os 6rgaos centrais e 0s 6rgaos locais
do Estado desenvolvem-se com a observancia dos principios de unidade, hierarquia e
coordenacdo institucional (MOCAMBIQUE, 2005, p. 25)”.

A menos que por hierarquia se entenda subordinacdo, o fortalecimento dos
orgdos locais pressuporia a alteracdo dos moldes de realizacdo de tarefas que, desde a
Independéncia Nacional vém sendo desenvolvidas por servidores actuando ao nivel
central. No caso concreto do Sector da Educacdo, entre essas tarefas se elege a
Supervisdo Educacional.

Por outro lado, a caracteristica multicultural peculiar da sociedade mogambicana
recomenda, também, uma inversdo no caracter em que essa e outras actividades tém
vindo a ser desenvolvidas, no sentido de que as comunidades locais pertenca a direccao
de todas as actividades vitais a sua propria existéncia, sendo a educacdo uma dessas
actividades.

A acrescer-se a isso, notou-se, a partir da década de 1990, uma preocupacdo em
instituir a criagdo e actuacdo, primeiro nas escolas primarias e depois, nas secundarias,
dos Conselhos de Escola, considerados seus Orgdos maximos, no que poderia ser
considerado um sinal de vontade de mudanca nas formas de gestdo dos servicos
educacionais, em vista a uma perspectiva participativa, democratica e democratizante.
Né&o fosse 0 peso das preocupacdes centralizadoras de permeio com a burocracia que
ainda temem em imperar, essa perspectiva se poderia configurar, eventualmente, como
um bom principio para essa mudanca.

No limite, a descentralizacdo € uma das condi¢BGes necessarias enquanto caminho
a ser percorrido para o alcance da autonomia pelas comunidades, esse valor universal
intrinseco e inalienavel.

Perante a precariedade dos servigos de educa¢do mogambicanos, que se tornou,
na verdade, um assunto publico, entraram em cena os 6rgdos de comunicacao social
que, com reportagens atras de reportagens desvelaram caréncias béasicas do alunado
mogambicano. Aquelas reportagens e as situacdes por elas apontadas tém mexido com o
Mined, inclusive ao seu mais alto nivel. Perante essa situacéo, ordens tém sido baixadas
para que, ao nivel central, técnicos pedagdgicos urdam estratégias para contrariar essa
tendéncia. E assim tem sido: entre outras estratégias podem nomear-se as Jornadas
Pedagogicas, um programa que almeja preparar o alunado das primeiras classes do
Ensino Primario (EP), para melhoria das suas performances de leitura e escrita; e 0

Programa Escolas-Piloto para a Melhoria da Qualidade das Aprendizagens, que consiste
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no incremento de investimentos em recursos materiais e humanos com atencao

centralizada num agrupamento restrito constituido por sessenta escolas.

Problematica

Na perspectiva particular das discussfes desenvolvidas neste trabalho, a
Supervisdo Educacional € assumida como um dos aspectos criticos face a realizacéo de
um direito universal - o direito a uma educacéo de qualidade. Em verdade, ela ¢ um dos
servicos vitais na criagdo da necessaria rotina dos processos, ndo apenas no que
concerne aos estabelecimentos escolares, como também, nos proprios érgdos gestores a
todos os niveis e no préprio sistema como um todo. Com efeito, alguns dos aspectos
mais basicos do funcionamento do Sistema tais como, a sistematizacéo dos processos de
relacionamento entre as varias instancias, formacdo e aperfeicoamento continuos,
pontualidade, assiduidade por parte de todos os membros das respectivas comunidades e
ndo sO; mecanismos para uma correcta participacdo na elaboracdo e apropriacdo das
directrizes curriculares, planificacdo e adequada implementacdo do processo de ensino e
aprendizagem e outros aspectos.

Sucede que a administracdo educacional em geral e a escolar em especial,
assentam em um sistema de administracdo publica fortemente centralizado e que, a
despeito de ha uns tempos para c4, o discurso sobre a descentralizacdo ter vindo a tomar
conta das alocugbes dos dirigentes politicos, ndo se terem vindo a notar, ainda, sinais
atitudinais de uma vontade politica no mesmo sentido. Nao é de excluir a possibilidade
de estar havendo uma deliberada resisténcia por parte de certo sector dos burocratas
centrais em se empenharem na criagdo de um poder local autonomo (condigdo
necessaria para uma efectiva descentralizacdo), na medida em que, aparentemente, tal
processo teria como consequéncia, poder-se-4 pensar, a diminuicdo do seu poder,
suscitando, desse modo, algumas atitudes em tudo semelhantes a manifestacfes de
natureza corporativista.

[...] Grupos privilegiados [...] geralmente tém interesse em fortalecer o status
quo para proteger suas vantagens; as dindmicas desses esforcos muitas vezes
se transformam em um foco central para a pesquisa critica [...]

Nesse contexto, buscar o iluminismo critico é revelar os vencedores e 0s

perdedores em determinados arranjos sociais e 0s processos pelos quais
operam esses jogos do poder (KINCHELOE & McLAREN, 2006, p. 283).
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Por outro lado, “[...] o desejo pode ser construido socialmente e utilizado pelos
controladores do poder para resultados destrutivos e opressivos (idem, ibidem, p. 284)”.

Predomindncia de discursos sobre descentralizagdo e manifestacOes
corporativistas a parte, ndo se tem noticia de um projecto consentaneo, coordenado e
sequente de descentralizacdo, o que contribui para que a administracdo do sistema
educacional nacional e escolar, em particular, pareca estar, ainda mais centralizada que
a administracdo publica comum.

Baseando-se em uma filosofia pessimista, o centralismo burocratico, ao néo
acreditar na possibilidade do alcance das melhores decisdes administrativas, se coloca a
si mesmo objectivos limitados. Considerando, ainda, inatingiveis solucdes integrais de
problemas, ele se acha a si mesmo um mal menor, necessario e as solugdes ficam
sempre nas menos mas. Invocando a uniformidade como valor importante e o respeito
integral da impessoalidade das decisdes, o centralismo burocratico baseia nesses dois
motivos as razbes por que decisdes devam ser tomadas por alguém a partir de um local
distante do da sua aplicacéo.

O conceito de uniformidade incorpora em si a crenca da existéncia de uma
maneira dptima de fazer as coisas, cuja validade independeria das pessoas a que se Vise,
das condi¢cBes e também, do contexto e circunstancias. Haveria, por isso, uma
“pedagogia Optima” concretizavel em um “programa Optimo”, aquele que serviria para
quaisquer professores, alunos e em tudo (FORMOSINHO, 1999b).

Por sua vez, o conceito de impessoalidade refere-se a necessidade de evitar a
influéncia sobre decisbes que o conhecimento pessoal que se tenha das pessoas a quem
elas dizem respeito possa exercer. Torna-se, nesse contexto, essencial, que se proteja
aqueles fautores de decisdes que ndo possam ser pré-feitas por regras gerais, das
pressdes daquelas pessoas por aquelas leis a serem afectadas.

No rescaldo do tratamento dos dois conceitos temos: a necessidade da
uniformidade leva a que as decisdes sejam tomadas por pessoas que as possam impor a
toda a gente e institui¢des. 1sso, por sua vez, tem como implicacdo que essas decisdes
tenham que ser tomadas no topo das organizagfes, por um lado. Por outro lado, a
almejada impessoalidade das decisGes tende a reduzir problemas humanos a casos
administrativos tipificaveis em alineas de documentos legislativo-normativos de toda a
sorte (FORMOSINHO, 1999b).
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A maneira como a Educacdo mocambicana vem funcionando enquadra-se,
precisamente, nas circunstancias acima descritas, 0 que permite situd-la nos esquemas
de funcionamento do Centralismo Burocratico.

Fazendo jus ao contedo dos discursos politicos que apontam para a necessidade
de mudanca nas modalidades de pratica da acgdo supervisora, perceberiamos esse
desejo como um acto inovador. Todavia, na sua esséncia e nas suas ldgicas, interna e
burocratica, o centralismo burocratico encerra elementos que, em si, sdo impecilhos a
qualquer inovacéo.

O nivel em que a area da administracdo escolar é afectada por essas logicas €
variavel. Nesse contexto, a area pedagdgica € a menos afectada e, nesta area, 0s
métodos de ensino e a avaliagdo, muito menos ainda, quando comparados com o
curriculo e a organizacao pedagdgica da escola.

Sendo certo que, “[...] o que se passa na sala de aulas ¢ menos burocratizavel
(FORMOSINHO, 1999a, 17)”, e sendo no fundo e, em ultima instancia, a sala de aulas
por assim dizer, um dos alvos principais da ac¢do supervisora e sendo, por fim, a accao
supervisora desenvolvida nos quadros de um sistema central suprarregulador, ndo ha
como ela ndo arcar com um alto quinhdo de responsabilidade quanto a deploravel
qualidade que a educacdo mogambicana oferece. Como se colocou acima, a qualidade
social da educacdo mogcambicana esta ferida a partir dos seus mais basicos pressupostos,
aqueles de cuja real efectivacdo assentariam nossos sonhos para alcancarmos a
educacdo da melhor qualidade que tdo legitimamente aspiramos. Esses pressupostos
incluem como também ja o referi, aspectos como a pontualidade, assiduidade, rotinas,
sintonia entre as diversas instancias gestoras e compasso entre concepgdes curriculares e
de ensino. Entre esses pressupostos sublinham-se, também, aqueles que dizem respeito
ao confronto com que as escolas e os demais actores educacionais se deparam
hodiernamente: trata-se da luta pela afirmacdo dos modos e praticas aos quais 0S
membros lhe reconhecam sentido. Esses modos e préticas deveriam assentar em
processos intersubjectivos a partir dos quais se deveriam construir os fundamentos e 0s
comandos para a ac¢do. Como no-lo mostra Formosinho (1999a), esse processo nédo
impede a contradicdo nem mesmo o conflito, pelo contrario, pdem-nos a ni. E um
processo que é concomitante a edificacio da escola como tal, ou seja, enquanto

[...] espaco de debate e construgdo comunicativa dos sentidos para a accéo
possibilita a sustentacdo, nos planos politico (isto é, do projecto),

organizacional e pedagégico, de pratica educativa adequada aos alunos
concretos e centrada no desenvolvimento das suas plenas capacidades como
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seres humanos e como cidaddos (FORMOSINHO, 1999a, p. 10 — grifos
meus).

O outro lado do problema
Podemos analisar como saldo deste esquema do relacionamento entre a base e 0
topo do sistema, no limite, a tendencial emergéncia de dois grupos de vitimas: por um
lado, o grupo que tem a cabeca os professores e que comporta as comunidades escolar e
envolvente, arredado da possibilidade de tomar parte em processos de deciséo que
dizem respeito a sua propria vida; por outro lado, os alunos, acima de tudo e a
sociedade, em geral que, para além do aspecto referido relativamente ao primeiro grupo,
é-lhe também, e por consequéncia, negado o direito a uma educacdo que responda as
suas necessidades, facto este de nefastos efeitos sobre sua insercdo social presente e
futura.
Como no-lo diz Dussel:
[...] A vitima é um vivente humano e tem exigéncias proprias ndo cumpridas
na reproducdo da sua vida no sistema. A re-sponsabilidade (sic) pelo outro,
pela vitima como vitima, é igualmente condi¢do de possibilidade, porque em

sua origem o destituido ndo tem ainda capacidade para pbr-se em pé
(DUSSEL, 2012, p. 375).

Torna-se necessario dirigir ao sistema uma critica contundente j& que este nao

permite a vida da vitima, na plenitude ou em parte. Todavia,

[...] o critério critico conta como ponto de partida necesséario. Nao se trata de
um “juizo de valor”, de “gosto”, ’subjetivo”. Trata-se de um “juizo empirico
de fato” [...]

[...] Detectar empiricamente uma vitima € constatar “negatividades”: pobreza,
fome, traumatismo, dor, patologias e muitas outras dimensdes da
“negatividade”. A razdo tedrica capta o conteudo empirico e faz o juizo

(DUSSEL, 2012, p. 373-374 passim — grifos do autor).

Porque detecto e reconheco esta vitima

[...] como ser humano autbnomo, como o Outro como outro que a norma, ato,
instituicdo, sistema de eticidade, etc., ao qual se negou a possibilidade de
viver (em sua totalidade ou em alguns de seus momentos) (idem, ibidem, p.
380).

Reconheco e, simultaneamente assumo a corresponsabilidade por ela, o que me
“obriga” a toma-la a cargo perante o sistema e, assim, critica-lo estando, embora, ciente

de que, em ultima instancia, 0 sujeito neste processo sera a propria comunidade de
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vitimas. E nesse aspecto particular que esta pesquisa assume as caracteristicas de

autenticidade e honestidade; de resisténcia e transgressao; e catalictica da sua validade.

Objectivos

Esta pesquisa visa contribuir para a ampliacdo da qualidade social da educacao,

para 0 que procede a andlise critica da Supervisdo Educacional desenvolvida em

Mocambique, buscando 0s pressupostos em que seus praticantes se baseiam, com vista

a compreender sua propria compreensdo sobre o fendmeno e o papel que eles vém

desempenhando (ou ndo) em prol da descentralizacdo democrética.

Procede-se assim, especificamente, a:
Anélise das formas e tipos de discurso que perpassam a Educacdo, em geral e a
Supervisdo Educacional, em particular e suas implicagoes;
Estabelecimento da relacdo entre as opgdes curriculares adoptadas e as formas e
modalidades de Supervisao Educacional desenvolvidas;
Relacionamento das préaticas pedagdgicas escolares e a Supervisdo Educacional
desenvolvida;
Anélise dos papéis do supervisor e do supervisionado, as relacdes entre estes actores
no desenrolar da supervisdo e suas repercussdes no sistema educativo como um
todo;
Reflexdo acerca dos desafios da Desconcentracdo de FuncBes versus
Descentralizacdo Democratica no que concerne ao curriculo e a Supervisdo
Educacional, tendo em conta o Ambiente Multicultural caracteristico de
Mocambique;
Reflexdo acerca de mecanismos de associacdo dos aspectos didactico-pedagdgico-
metodoldgicos e técnico-administrativos e outros instrumentais na Supervisdo
Educacional;
Relacionamento do estagio actual, os tipos, caracteristicas e modalidades da
Supervisdo Educacional com a qualidade de ensino oferecida;
Participagéo na proposicdo de caminhos e medidas para a melhoria da qualidade da
Supervisdo Educacional e outras com vista a uma efectiva melhoria da qualidade de

ensino oferecida.
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Resultados esperados

e A vista da preliminar percepcdo de que estaria na auséncia de uma intencional
interconexdo e sistematica pratica supervisora, resultado de uma inapropriada
assuncéo de Sistema Nacional de Educacdo, coloca-se perante este trabalho, a busca
de aportes para a sua construcdo e funcionamento efectivo das suas estruturas,
dentre elas, as que dizem respeito a Supervisdo Educacional;

e Para isso, procura-se flagrar pistas que, através da reconceptualizacdo da Supervisdo
Educacional possam conduzir & operacionalizacdo da sua fungdo e accao, vistas as
caracteristicas socioculturais; a configuracdo territorial; as atribui¢cBes politico-
ideologicas e administrativas dos 6érgdos e instituicdes educacionais a dimensdo
nacional. Em suma, busca-se lancgar e subsidiar um debate e ac¢des que tenham em
vista a instauracdo de um Sistema de Supervisdo Educacional, marcadamente

participativo e democrético, parte de um funcional Sistema Nacional de Educag&o.

Hipoteses

Pode ser que a Supervisdo Educacional, nos moldes em que tem vindo a ser
apregoada nos discursos, nao se tenha vindo a efectivar, dado o facto de que ndo
estejam sendo preparados aqueles a quem caberia desenvolvé-la nas condicdes de
descentralizacdo, ou seja, ndo estejam sendo preparados os actores a nivel local para
assumirem o seu papel, nem medidas sequentes estejam sendo tomadas a esse respeito.

Pode ser que tal facto esteja ocorrendo em resultado de dificuldades que o
sistema, marcado por fortes reminiscéncias de uma burocracia suprarreguladora, esteja
enfrentando dificuldades de adaptacdo a uma gestdo mais participativa e democréatica
que um regime descentralizado implicaria. Um esfor¢o de compreensdo das provaveis
razbes por detrds disso nos levaria a necessidade da analise de interesses dos
componentes dos 6rgdos que, no momento, continuam concentrando em si as fungoes e
as préaticas da Supervisdo Educacional, os quais, em prol da manutencéo dos privilégios
que o status quo lhes estaria proporcionando, poderiam estar enveredando em veladas
praticas corporativistas.

Seja um ou outro motivo ou todos eles juntos, o certo é que sua existéncia e
persisténcia e as situacdes que eles propiciam podem ser o corolario da inexisténcia de

uma clareza intencional e de uma teoria capazes de sinalizar uma coeréncia entre as
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praticas anunciadas, 0 contexto e as situacdo a serem atendidas. Assim sendo e porque
estas questdes dizem respeito ao funcionamento pleno e sistematico das estruturas de
um sistema, cabe também, a presuncdo de que da sua ineficiente assuncdo, sendo
mesmo inexisténcia, se ressinta uma Supervisdo Educacional que estaria assim propensa

a improvisacgdes e descontinuidades.

Referencial teorico

O conceito de Supervisdo Educacional cuja discussdo é proposta neste trabalho
inscreve-se em preocupacdes relacionadas com a busca de mecanismos tendentes a
melhoria da qualidade social de ensino. A qualidade de ensino a que aqui se refere
encontra seu sentido em conceitos como responsabilidade, criticidade, emancipacéo e
autonomia. A ela se associam também, valores como o interesse pela busca de
referenciais culturais nacionais e o patriotismo e pugnem pela unidade nacional no
respeito pelas diferencas culturais, caracteristicas no povo de Mocambique. Por essa
razdo € que a discussdo em torno dessas questbes buscou respaldar-se em autores
implicados com a teoria critica. Entre esses autores, antes de mais, Enrique Dussel
(2012) que, ao reinterpretar os sistemas éticos da historia mundial, situa a problematica
da Modernidade como processo de Globalizacdo, mas que, a0 mesmo tempo se constitui
em um processo de exclusdo da maioria da humanidade; em Dermeval Saviani (2014)
que incorpora a sua producdo em torno do Sistema Nacional de Educacdo e Plano
Nacional de Educacdo do Brasil, em cujas reflexdes buscam-se os aportes tedricos
aplicaveis a analise critica ao assim chamado Sistema Nacional de Educacdo de
Mocambique; Jodo Formosinho et al (1999a, 1999b) que, trazendo a discussdo o tema
que tem como nucleo central a “ideia de escola como comunidade educativa”, em
oposigdo “a escola como mero servico periférico da administracdo centralizada do
Estado”, propicia as minhas incursdes a volta do esquema centralizado e burocratico de
gestdo, versus Descentralizacdo democratica Educacional. Licinio Lima (2011, 2009)
entra de permeio, nessa discussdao assegurando uma compreensdo das questbes de
governacdo da administracdo e gestdo; da centralizacdo e autonomia na organizacéo da
rede escolar e das escolas. Este autor resgata e confirma a transdisciplinaridade e
influéncia sobre o estudo e pratica das dimensfes organizacionais e administrativas na
educacéo, da obra de Paulo Freire. Partindo da consideragdo da linguagem como uma

pratica social instavel cujos significados se alteram dependendo do contexto do seu
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emprego, trouxe Michel Foucault (2014, 2011) para melhor me situar no modo como a
linguagem na forma de discursos funciona como meio de regulagéo e dominagdo. Uwe
Flick (2009), Norman Denzin e Yvona Lincoln et al (2006) Joe Kincheloe e Peter
McLaren (2006), além de, também terem contribuido para a imersdo na andlise critica
do discurso, foram os principais suportes na sinalizacdo sobre o0s aspectos
metodoldgicos, em especial no que se refere &s implicagcdes politico-ideoldgicas e da
criticidade do paradigma dialéctico-dialogico; Gimeno Sacristan (1998a, 1998b e
1998c) e Pérez GoOmez (1998a, 1998b) também auxiliaram em uma melhor
compreensdo dos meandros metodologicos da pesquisa, em especial, ndo s6 a
especificidade da qualitativa mas também, a qualificacdo da presente pesquisa como
pesquisa educativa. Igualmente, Antonio Chizzotti (2008) e Anténio Severino (2007)
ajudaram na costura dos aspectos metodologicos. A reconceptualizacdo do conceito de
supervisdo foi conduzida atraves de varios autores, dentre eles, Isabel Alarcdo (2014,
2013, 2001, 2000a, 2000b, 1996), Dermeval Saviani (2010), Mary Rangel (2013a,
2013b, 2011, 2010, 2008), Celestino Silva Junior (2011a, 2011b, 2010), Naura Ferreira
(20134, 2013b, 2010, 2002), Miriam Grispun (2008a, 2008b, 2008c), entre outros.
Numa perspectiva que cruza com a analise critica do discurso € trazida a
abordagem do ciclo de politicas, a "Policy Cycle Approach™ de Stephen Ball e Richard
Bowe. Essa abordagem afigura-se como um referencial tedrico e analitico para a anélise
de politicas educativas em diferentes contextos. Seu estudo é aqui feito a coberto das
reflexdes do préprio Stephen J Ball (1992) e com os subsidios de Jefferson Mainardes
(2007). Sirvo-me das cinco questdes norteadoras apresentadas no ambito dessa
abordagem para:
. Analisar o processo da legitimacdo conceitual e da criacdo dos discursos de base para a
politica, através da questdo norteadora contexto de influéncia;
Relacionar a producdo dos textos - textos legais oficiais e textos politicos,
pronunciamentos oficiais, comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais,
videos, etc. (cf. MAINARDES, Ibidem, p. 52), através da questdo norteadora contexto
da producdo do texto. Nesta seccdo particular € onde serd dada particular énfase ao
cruzamento com a anélise critica do discurso referida acima.
. Avaliar a interpretacao e recriacdo que os implementadores das politicas fazem dessas

politicas definidas e os seus reais efeitos no terreno da sua implementacéo pratica;
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4. Analisar o impacto das politicas, enquanto efeitos mais globais e ndo simplesmente
como resultados, tendo em mente questfes relacionadas com a liberdade individual,
justica, igualdade, em particular, dos beneficiarios pela implementacéo das politicas;

5. Proceder a identificacdo e proposicdo de accBes susceptiveis de propiciar alteragdes
relativamente a eventuais situacdes de alguma privacdo de direitos essenciais
decorrentes da aplicacdo das politicas em causa. Esta ac¢do seré desenvolvida a luz da
questdo norteadora contexto de estratégia politica. Nota-se uma confluéncia desta
questdo norteadora com as questdes da validade da pesquisa ja tratadas acima e a
assuncdo da corresponsabilidade pela transformacao de Dussel (2012).

Como resultado do estudo espera-se que uma andlise da configuracgao territorial
e organica das estruturas educacionais, suas atribuicdes politico-ideoldgicas e
administrativas, conjugada com uma operacionalizacdo de uma funcdo supervisora
reconceptualizada, venham a permitir a adop¢do de estratégias de implementacdo de
accOes supervisivas de modo participativo, concertado, coordenado, mutuamente
influenciaveis e proficuas.

Pensa-se, com efeito, em um sistema de supervisdo parte de um sistema
educacional tal como pensado por Saviani (2014), o qual possa proporcionar a sua
adequacdo ao contexto actual do Pais e de acordo com o designio da descentralizacao.

Um primeiro olhar ao assim chamado Sistema Nacional de Educagdo de
Mocambique nos da a preliminar impressdo de que este (entanto que sistema) fica,
efetivamente, ainda devendo muito, quando, ao que se permite ver, lhe faltam as
(inter)conexdes, (inter)relacionamentos, matua influéncia entre as partes - dignos das
estruturas, como diria Saviani (2014) que o comp&em, como 0 que acontece entre as
partes de uma roda dentada. E isso, no fundo, que este trabalho estd procurando
desvelar: de que pecas se deve constituir a roda dentada do nosso sistema e, de onde
deve partir o movimento propulsor para po-las a todas elas em movimento, mas um
movimento intencional; sintonizado e coordenado, que caracteriza um sistema. Fora de
um tal esquema, a Supervisdo Educacional se acha um fenémeno a deriva, razdo que
explica nossa imersé@o nas reflexdes sobre sistema. Saviani (2014), ao analisar sistema
como o produto intencional e concreto da praxis intencional colectiva e, demarcando
nele, o papel da teoria, enquanto condi¢do necessaria fornece-nos inputs importantes

para essa imersdo nos meandros da constituicdo e funcionamento dessa roda dentada.
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Guia de leitura

Cinco capitulos compdem este trabalho. Apds a apresentacdo do trabalho, a
Introducéo traz a tematica, as motivacOes, a justificativa e sua validacdo; depois, se
debruca acerca da problematica, define os objetivos, antevé os resultados esperados e
aventa hipéteses de trabalho; faz o enquadramento tedrico e uma visao preliminar da
trilha metodoldgica.

O primeiro capitulo recupera as articulacbes verticais, analisando 0s
desdobramentos da estrutura hierarquica. Recupera-se, enfim, as tradi¢cdes historicas da
Supervisdo Educacional de Mogambique desde 1975. O segundo capitulo dedica-se a
pratica da accdo supervisora em Mocambique e, ao se analisar 0s esquemas,
instrumentos, procedimentos, busca-se a compreensdo das articulagdes horizontais,
aquelas gue ocorrem no interior dos 6rgaos gestores, para flagrar as articulacdes entre os
subsectores que dizem respeito ao que chamariamos de subsistemas, incluindo os
aspectos pedagdgicos e os administrativos em que ela se processa. Este capitulo é,
simultaneamente, um complemento do primeiro e uma ponte para o terceiro.

A vez e a voz dos sujeitos do processo sdo trazidas no terceiro capitulo e dao
lugar ao estudo empirico. Conjugada a legislacdo atinente com depoimentos dos sujeitos
e suas respostas aos questionarios se traca o perfil préatico do que seria o supervisor
educacional mogambicano, ou seja, o Instrutor e Técnico Pedagdgico (ITP), bem como
extraida a teoria subjectiva neles cristalizada sobre a supervisdo. Séo igualmente
apresentados, analisados e discutidos os dados produzidos através das informacdes
obtidas na pesquisa de campo.

O quarto e o quinto capitulos se encarregam de fazer o enquadramento tedrico
devido adentrando, primeiro, nos primérdios do surgimento da accdo supervisora e
concentrando uma especial atencdo as mutacdes que a funcdo vem sofrendo, mercé da
sua constante e permanente ressignificacdo. Trata-se, afinal de um fenémeno que se
tornou historicamente inerente a educacdo. As abordagens sobre a descentralizacéo
revelam-nos compreensdes e praticas claramente afastadas da esséncia do que suporia a
constante mencdo do conceito. Preocupacdes técnico-administrativas e até logisticas
assumem lugar de peso e roubam espago a processos participativos, democraticos,
conducentes a autonomia inerentes a descentralizacdo. Por sua vez as discussdes sobre o
Sistema Nacional de Educacéo, que vém depois, permitem descortinar descontinuidades

incoeréncias e improvisacOes, avangos e retrocessos na gestdao do Sector da Educacéo,
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em Mogambique, com evidentes implicaces na supervisao de que a educagdo como um
todo se ressente naturalmente.

O rescaldo das discuss@es parece conduzir-nos a compreensao de que residiriam
na concepcao erronea de supervisdo os problemas da sua acc¢do irresoluta. Ademais, iSO
se parece afigurar consentaneo com a propria concep¢do de curriculo. Parece
igualmente certo, que disputas de protagonismo pelas actividades da apetecivel funcéo
supervisora atrapalham qualquer esforco ou tentativa de colocar essa actividade nos
carris. Essas disputas, cujo epicentro se situa, a meu ver, no préprio Ministério da
Educacdo (Mined) tendem a manter os 6rgaos gestores de nivel local, numa posicao
subalterna, perpetuando a sua dependéncia em relacdo aos 6rgaos centrais. No primeiro
capitulo demonstra-se que, tanto o Estatuto Orgéanico do Mined (MOCAMBIQUE,
2011c), quanto os Regulamentos Organicos de algumas DireccGes Nacionais, em
particular, as Direc¢des Nacionais fins (MOCAMBIQUE, 2012c, 2012d, 2012e, 2012f),
atestam tanto a indefinicdo do profissional a quem cabe a fungéo supervisora, quanto o
6rgdo por ela responsavel. Tudo isso parece ser o corolério da ineficacia de um sistema
que, enquanto tal, ndo parece, a rigor, existir efectivamente. E a isso que nos leva a

conclusdo deste trabalho.



PRELIMINARES METODOLOGICOS
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As reflexdes a volta da amplitude do campo de pesquisa que este trabalho
oferece me permitiram compreender a propriedade do ponto de vista de Sérgio Luna ao
considerar a metodologia uma mera formalizacdo didatica da atividade do pesquisador.
Este autor acrescenta ainda, a este propdsito que, "[...] A realidade a ser pesquisada é
infinitamente maior, mais complexa e mais diversificada do que qualquer formalizacéo
didatica da atividade do pesquisador [...] (Luna, 2011, p. 12 — passim — grifos meus)”.
Como que aditando a essa ideia, uma achega, Pérez Gdémez sustenta que, “[...] as
caracteristicas dos fenbmenos sociais e educativos, em particular, ultrapassam as rigidas
limitacBes do modelo experiencial de investigacdo [...] (PEREZ GOMEZ, 1998a, p.
99)”, apoiado em quatro pretensos fundamentos, ou seja, a medida do observavel; a
definicdo operativa em variaveis isoladas, fraccionando a realidade; seu controle
experiencial ou estatistico; e previsibilidade do comportamento futuro, aliado ao
controle tecnoldgico dos fendbmenos menos estudados. Esse autor chama, ainda, a nossa
atencdo para a necessidade de nos atermos a duas caracteristicas em que os fendmenos

sociais e educacionais, em particular, se manifestam, a saber:

e O cardter radicalmente inacabado [..], sua dimensdo criativa,
autoformadora, aberta @ mudanca intencional.

e A dimensdo semittica de tais fendmenos. A relacdo em parte
indeterminada e, portanto, polissémica, entre o significado observavel e o
significado latente de todo fendmeno social ou educativo (idem, ibidem, p.
99).

Diz-nos, ainda, Pérez GGmez que

[...] toda investigacdo realiza-se desde uma plataforma ou matriz conceitual,
um paradigma [...] que define as caracteristicas do objecto de investigacéo, o
tipo de problemas que colocar e resolver, a prépria esséncia dos processos de
investigacéo, as estratégias, as técnicas e os instrumentos que se consideram
mais adequados e os critérios de validacdo e legitimacdo do conhecimento
produzido.

A relagdo entre 0 modelo metodoldgico e a conceitualizacdo do objeto de
estudo é claramente dialética (PEREZ GOMEZ, 1998a, p. 100 - passim).

A plataforma ou matriz conceitual dialéctica e seus pressupostos
epistemoldgicos € que ddo conta das reflexdes aqui propostas, pela assungdo que se
pretende ao se considerar a reciprocidade entre sujeito e objecto como eminentemente
uma interaccdo social em formacdo ao longo do tempo historico. Reforca esse facto a
intencdo de se ndo desenvolver uma pesquisa baseada no pressuposto do entendimento

do conhecimento isoladamente da pratica politica dos homens. Em boa verdade, ele
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[...], nunca é questdo apenas de saber, mas também de poder. Dai [a
prioridade] para a praxis humana, a a¢do historica e social, guiada por uma
intencionalidade que Ihe da& um sentido, uma finalidade intimamente
relacionada com a transformacéo das condicdes de existéncia da sociedade
humana (SEVERINO, 2007, p. 116 — grifo meu).

Com efeito, a intencionalidade movida pelo meu desejo de ver mudancas

substantivas e sequentes na Educacdo do pais constituiu um dos aspectos que me

espevitaram, caracterizam e, de certa maneira, condicionam o0 rumo do processo

investigativo a que esta pesquisa diz respeito.

Como assinala Pérez Gémez a esse propdsito,

[...] o objetivo da investigacdo educativa ndo pode reduzir-se & producéo de
conhecimentos para incrementar o corpo teérico do saber [...].

[...] O conhecimento que se ganha na investigacdo educativa [...] é,
necessariamente, em parte, transferivel para outras realidades e, em parte,
situacional, especifico e singular. Por isso, o objetivo da investigagdo
educativa ndo pode ser somente a producdo de conhecimento generalizivel,
ja que sua aplicacdo sera sempre limitada e mediada, com o aperfeicoamento
dos que participam concretamente em cada situacéo educativa [...]

Assim, a intencionalidade e o sentido de toda investigacdo educativa é a
transformacéo e o aperfeicoamento da pratica - grifos meus - (PEREZ
GOMEZ, 1998a, p. 101).

Esta é, no fundo, uma investigacéo educativa.

[...] Se se utiliza o qualificativo de educativa é [...] porque pretende ser uma
investigacdo ndo apenas sobre a educagdo, mas também que eduque, que o
proprio processo de investigacdo e o conhecimento que produz sirva para a
transformacdo da pratica. O proprio processo de investigacdo deve ser
transformado em processo de aprendizagem dos modos, contetdos,
resisténcias e possibilidades da renovacédo da pratica [...] conforme os valores
que se consideram educativos (idem, ibidem, p. 101 — grifos meus).

Outrossim, a supervisdo em analise neste trabalho, enquanto fenémeno social

dindmico, requer a consideracao e assuncao da vertente metodoldgica qualitativa, dada

a suposicdo de que nas suas diversas interac¢fes humanas e sociais no contacto com a

realidade, as pessoas construam 0 mundo que a nossa compreensao nos permite ater. De

acordo com Chizzotti

O termo qualitativo implica uma partilha densa com pessoas, factos e locais
que constituem objetos de pesquisa, para extrair desse convivio 0s
significados visiveis e latentes que somente sdo perceptiveis a uma atengdo
sensivel (CHIZZOTTI, 2008, p. 27-28).

Para essa partilha densa com as pessoas, a par e passo com a pesquisa

bibliografica e documental, foi sendo feita a observagdo, ouviram-se depoimentos

(individuais e grupais); e aplicados questionarios. A analise critica do discurso
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apareceu de permeio, na interpretacéo feita tanto aos discursos quanto aos documentos
estudados, assim como as falas dos depoentes. A socializa¢do dos textos que se referem
as experiéncias supervisoras das disciplinas de Historia, Inglés e Francés com
protagonistas dessas experiéncias, trazidas no Primeiro Capitulo, constituiu um
importante suplemento dessa partilha, do que resultaram textos mais consistentes e
condizentes com os processos analisados, vistos também, por esses protagonistas.

A pesquisa documental foi alimentada por documentos emitidos pelo Governo
de Mocambique, particularmente os do Ministério da Educacdo. Foram entre outros e,
indicados aqui de forma genérica, os seguintes documentos:

e Programas de Governo;

e Planos Estratégicos;

e Estatutos e Regulamentos Orgénicos do Mined, suas Unidades Orgéanicas e das
estruturas provinciais e distritais da Educacéo;

e Regulamentos de outra natureza, guias e manuais;

e Documentos legislativos diversos sobre a descentralizacéo;

e Diplomas, Despachos e Circulares Ministeriais sobre a descentralizagdo e
desconcentracao;

e Documentos técnicos produzidos ou elaborados no ambito da Supervisdo
Educacional, nomeadamente, Termos de Referéncia, Roteiros e Relatorios.

Relativamente aos questionarios, eles foram aplicados a uma populacdo que
inclui professores, directores de escolas e coordenadores de ZIP (Zona de Influéncia
Pedagdgica); técnicos pedagdgicos (supervisores) do nivel central (nacional) e local
(provincial e distrital).

Assim, foram campos de coleta de informacdes, o Ministério da Educacéo
(Mined) - edificio sede, sito em Maputo, a Avenida 24 de Julho, nimero 167; em cinco
provincias, nas respectivas Direc¢fes Provinciais de Educacdo e Cultura (DPEC), em
dez Servicos Distritais de Educacao, Juventude e Tecnologia (SDEJT) — dois em cada
provincia, e em vinte ZIP, sendo duas em cada distrito; e em quarenta escolas, sendo
duas em cada ZIP.

No Mined, as actividades foram desenvolvidas nas Direc¢cdes Nacionais do
Ensino Primario e Secundario (DINEP e DINES) nas duas Direcgdes foram feitas
audicdes de depoimentos, enquanto 0s questiondrios foram apenas aplicados na

Direccdo Nacional do Ensino Secundario. Os depoimentos foram também colhidos nos
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outros campos, excepto nas escolas. No que concerne ao nivel local, o trabalho consistiu
na auscultacdo dos técnicos respondendo pela Reparti¢do do Ensino Geral (REG) tanto
nas DPEC quanto dos SDEJT.

Este proceder permitiu estabelecer a linha vertical de analise, desde a instancia
central até a local para se perceber as conexdes e a reciprocidade de influéncias das
accoes realizadas a cada instancia territorial e/ou organica.

Visando apreender dados acerca da teoria subjectiva cristalizada entre os sujeitos
do processo foram aplicados questionarios inspirados nas entrevistas padronizadas e
com especialistas, definidas por Flick (2009).

A coleta de depoimentos foi muito importante em varias ocasides desta pesquisa;
por exemplo, naquela em que se procedeu & construgdo do perfil prético do Instrutor e
Técnico Pedagdgico, feita através do confronto entre as disposicGes legais definidoras
da transicdo de docente a Instrutor e Técnico Pedagdgico e a maneira real e pratica
como esse fendmeno se processa aos varios niveis do sistema.

Os depoimentos foram também importantes na pesquisa exploratéria realizada
entre Janeiro e Fevereiro de 2012. Essa pesquisa exploratoria afigurou-se um subsidio
importante para a reconstrucdo histérico-critica que é objecto do primeiro capitulo nao
apenas pelas informacgdes em si, prestadas pelos depoentes, mas também, por algumas
fontes documentais inédita por eles fornecidas.

A escrita desse capitulo, e também do seguinte, foi intermediada pela minha
histéria de vida profissional, numa perspectiva de valorizacdo das experiéncias
profissionais e licbes aprendidas em mais de duas décadas de contacto com a realidade
pesquisada, na qualidade de instrutor técnico pedagdgico. Coletando informacgdes da
vida pessoal a historia de vida pode assumir, de acordo com Severino (2007, p. 125),
variadas formas, tais como a autobiografia, 0 memorial e as crdnicas, expressando as
trajectorias pessoais dos sujeitos. Chizzotti (2005), por sua vez, define a historia de vida
como “[...] um relato retrospectivo da experiéncia pessoal de um individuo [...] relativo
a factos e acontecimentos que foram significativos de sua experiéncia vivida [...]”

Chizzotti sublinha que,

[...] cada qual com particularidades teéricas e metodoldgicas prdprias,
recobrindo métodos que recorrem a apresentacdo de vidas concretas, no
contexto e na perspectiva de quem as viveu, tornando-as como
interpretacBes autorizadas de factos e acontecimentos (CHIZZOTTI, 2005,
p. 102 — passim — grifos meus).
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Perseguindo fazer uma revisdo critica ao historial da Supervisdo Educacional
foram tracadas duas linhas de anélise - uma vertical, em que se debrucga sobre os seus
fundamentos, colocados desde a Independéncia Nacional, de permeio com o fio
condutor da sua evolucdo até aos nossos dias. Esta linha privilegia o desvendamento das
estratégias definidas para o Sector como um todo e as acc¢des definidas e levadas a cabo
do topo a base, ou seja, o relacionamento directo ou ndo entre as estruturas centrais
(nacionais) e locais, ou seja, a partir do provincial, ao distrital, desaguando nos
estabelecimentos escolares. Esta linha permitiu a que se pudessem analisar os
fundamentos em que se sustenta o esquema de relacionamento e funcionamento
verticais entre as diversas instancias gestoras da educagdo mogambicana.

A linha horizontal de analise teve como preocupacdo compreender o
funcionamento estrutural nas unidades territoriais e organicas centrais e locais.
Compreender suas relacdes horizontais, sua coordenacdo, assim como o entrosamento
entre 0s aspectos pedagdgicos e outros envolvidos no desenrolar da ac¢do educativa foi
0 objectivo desta linha. PGde assim perceber-se em primeira instancia, as dificuldades
que se colocam perante os actores da Supervisdo Educacional desde o nivel local ao
central e, em segundo plano, os empecilhos face a articulacdo do processo, tanto de
uma Unidade Orgénica a outra do mesmo nivel, quanto de um nivel com o outro, para
além, é claro, de constatar no terreno as formas da concretizacdo pratica da Supervisdo
Educacional a cada nivel.

Partiu-se da presuncdo de que se poderia obter, através da primeira estratégia de
andlise, ou seja, através da linha vertical, elementos susceptiveis de facilitar o
prosseguimento na perspectiva da analise horizontal. Tal situacdo proporcionou captar
os aspectos fundadores da Supervisdo, de permeio com o0s dados historicos,
indispensaveis para a compreensdo de possiveis factores condicionadores e as variaces
historicamente determinadas dos modos de actuacdo dos diversos actores aos diversos
niveis. Assim, foi possivel captar os aspectos que constituem os obstaculos para a
correcta implementagédo da Supervisao Educacional, razdo de ser das mudancas que esta

pesquisa tenciona discutir, compreender e, de alguma maneira, subsidiar.






1. ENQUADRAMENTO HISTORICO-
CRITICO DA SUPERVISAO
EDUCACIONAL DE
MOCAMBIQUE
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Proponho, para este capitulo, reflexdes que abranjam elementos de anélise
propiciadores para a compreensdo do lugar da Supervisdo Educacional (SE) em uma
perspectiva complexa. Recupero as articulagbes verticais (para analisar os
desdobramentos da estrutura hierarquica do sistema), incluidas as tradi¢6es histdricas da
supervisdo do pais desde os idos da independéncia, em 1975. Antes porém, situo e

caracterizo o pais.

Mocambique: dados de contexto

Mocambique, Pais situado na costa oriental da Africa Austral, é banhado a Leste
pelo Oceano Indico, numa extensdo de 2.515 km; partilha a sua fronteira terrestre (de
4.312 quilémetros) com a Tanzania a Norte; o Malaui e a Zambia a Noroeste; o
Zimbabwe a Oeste; a Africa do Sul e a Suazilandia a Sudoeste e, com a Africa do Sul de

novo, a Sul.

Proclamou a sua Independéncia Nacional libertando-se da dominagéo politica de
Portugal a 25 de Junho de 1975, tendo-se assumido entdo, como um Pais de Orientacéo

Socialista, de Partido Unico e de Economia Centralizada.

Logo apos a Independéncia Nacional deflagrou um conflito armado terminado em
1992, pondo cobro a dezasseis anos de um conflito armado devastador, apos a adopg¢éo
em 1990 de uma nova Constituicdo da Republica que, entre outros aspectos, marca a

abertura & economia do mercado livre e & democracia multipartidaria.

O Pais integra no concerto politico internacional, a Comunidade de Paises da
Lingua Portuguesa (CPLP) e o grupo dos paises que constituem a Comunidade de
Desenvolvimento da Africa Austral - SADC (Southern Africa Development

Community).

Compreendendo uma extenséo territorial de 799.380 km?, dos quais, 3.000 &guas
internas, possui 20.252.223 habitantes a maioria dos quais vive nas zonas rurais (cerca de
70%) e maioritariamente jovens sendo os da faixa dos 6 aos 24 anos quase a metade (cf.
MOCAMBIQUE/INE, 2010a).

Comporta onze Provincias (Cabo Delgado, Niassa, Nampula, Zambézia, Tete,

Manica, Sofala, Inhambane, Gaza, Provincia de Maputo e Cidade de Maputo). As
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provincias subdividem-se em distritos que, por sua vez se subdividem em postos
administrativos, tendo-se na sequéncia, a localidade como a unidade territorial base da
administracdo local do Estado e a povoagcdo que compreende aldeias e outros

aglomerados.

A taxa média de crescimento entre 2005 e 2010 foi de 1,9% e a esperanca média
de vida é de 42 anos, tanto para mulheres quanto para homens (cf. MOCAMBIQUE,
2009).

A Lingua Portuguesa, oficial em Mocambique, apresenta varios tipos de
oscilacdo: da zona rural a urbana, do ponto de vista da idade, género; é menos falado
entre mulheres, os habitantes das zonas rurais e entre as pessoas mais velhas. A
esmagadora maioria da populacdo mocambicana se comunica através das suas linguas

maternas.

O rompimento dos propositos de uma educagdo minoritaria de inspiracao colonial
virado para a reproducdo dos valores baseados na subjugacdo e discriminacdo deu-se
logo ap6s a independéncia com a introducdo de uma forte componente politico-
ideologica mais visivel com a introducao do ensino das disciplinas de Educacéo Politica,

Histdria e Geografia de Mogambique.

Em 1983 foi introduzido o chamado Sistema Nacional de Educacdo, revisto em

1992 para alinha-lo a nova Constitui¢do da Republica de 1990.

Embora a guerra tenha interrompido o impeto que o pais dera sinais de poder
embarcar no concernente a avangos econdémicos e provisdao de servigos sociais, a

Educacdo incluida, pouco depois do seu final essa perspectiva foi retomada.

Um recorte do Levantamento Estatistico de 2014, por exemplo, nos permite
mostrar 0 seguinte quadro estatistico escolar resumido: mais de seis milhdes de alunos
frequentando em mais de dezoito mil estabelecimentos, o Subsistema do Ensino Geral,
dos quais as mulheres representam 47.8%. Este subsistema era assistido por quase cento

e vinte mil professores dos quais as professoras representam 38.5%.

Embora estes nimeros sejam uma pequena amostra dos progressos alcancados no
que concerne a oferta das oportunidades de aprendizagem, nomeadamente em vista a

uma universalizacdo da escolaridade basica, passando pelo equilibrio de género no
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acesso a essas oportunidades, o certo é que desequilibrios regionais em varios aspectos

dessa mesma oferta persistem caracterizando a Educag&o do pais.

Contextualizando o estudo

O Curriculo e a Supervisdo Educacional (SE) estdo entre os aspectos
caracteristicos principais mais criticos da actualidade dos servi¢os educacionais
moc¢ambicanos.

O curriculo, na medida em que, enquanto fendmeno cujo conceito de mencao
sistematica ainda muito recente no vocabulario educacional nacional, sua correcta
conceituacdo e praticas adequadas decorrentes ainda escapam de muitos daqueles a
quem cabe a direccdo dos nossos servicos educativos.

Discuti em outra ocasido a inadequada apropriacdo do conceito de curriculo
(SELIMANE, 2011). Ela se denota, antes de mais, na sua dimensdo eclética, ao se
incorporarem nele, de forma um tanto ou quanto anarquica, elementos ou aspectos
caracteristicos de diferentes perspectivas curriculares; pelo fraco comprometimento
dos demais intervenientes - este aspecto revela-se no diminuto envolvimento dos
professores na tomada de decisdes curriculares centralmente emanadas. Este facto
resulta na sua ineficiente e ineficaz implementacéo; a falta da plena compreensdo da
necessidade de incorporar aprendizagens mais relevantes do ponto de vista dos alunos,
dos professores e das comunidades, que se revela, em especial, pela adopcdo de
propostas curriculares com origem em ambientes sdcio-politicos e econdmicos diversos
do contexto mogambicano, onde se destaca a Histéria e Geografia de base europeista;
pensar e compreensdo compartimentados do que se vem chamando de sistema que se
manifesta na maneira ‘localizada’ e, ao mesmo tempo, ‘fechada’ de tratamento dos
assuntos dos diversos componentes ou partes do que se vem denominando Sistema — 0s
efeitos deste proceder sdo particularmente notorios no que diz respeito a gestdo desse
Sistema a varios niveis, desde ao central até a escola. Além disso, os efeitos deste
proceder se revelam também em adopgéo de legislacdo baseada em pressupostos pouco
claros e, por vezes, opostos, bem como na circulagéo e aplicacdo desordenada da
respectiva documentacdo nos estabelecimentos, em particular, nas escolas com

evidentes consequéncias nefastas ao seu funcionamento.
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A Supervisdo Educacional (SE), por sua vez, joga um importante papel na
criacdo da necessaria rotina dos processos ndo apenas nos estabelecimentos escolares,
como também nos préprios 6rgaos gestores centrais, provinciais, distritais e os de base.
Rotina, enquanto entendida aqui como englobando alguns dos aspectos mais basicos do
funcionamento de tais institui¢cbes, tais como, a sistematizacdo dos processos de
relacionamento entre as varias instancias, pontualidade, assiduidade por parte de todos
0os membros das respectivas comunidades; correcta planificacdo, adequada e
consentanea implementacdo do processo de ensino e aprendizagem e outros aspectos da
vida das escolas. O Plano Estratégico de Educacao, de 2012 (PEE 2012-2016) traz-nos

interessantissimas revelacdes a esse propdsito:

Embora as OrientagBes e Tarefas Escolares Obrigatérias (OTEOQs) indiquem
que o ano lectivo no ensino primario deve ter cerca de 1.060 horas lectivas no
caso de 2 turnos (900 no caso de trés turnos), o que € abaixo da media
internacional de 1.200 tempos lectivos, visitas de supervisdo revelam que, na
realidade, é desperdicado muito tempo e o contacto instrutivo e efectivo entre
os alunos e o professor é muito inferior. Uma pesquisa na provincia de Cabo
Delgado indicou que a percentagem do tempo efectivo (em termos de
contacto directo entre o professor e 0 aluno) corresponde a apenas 15-20%
em relagdo ao previsto (ou seja 30 dias lectivos por ano).

A redugdo do tempo na sala de aula esta diretamente relacionada, entre
outros, com o elevado réacio alunos-professor [...] a sobrecarga das infra-
estruturas e dos professores com outras tarefas e com um ainda insuficiente
controlo sobre o funcionamento da escola e assiduidade dos professores e
alunos, por parte do corpo directivo (MOCAMBIQUE, 2011, p. 59 —

grifos meus).

Existe, em verdade, uma relacdo intrinseca entre um e outro desses aspectos
criticos. E a isso mesmo que nos conduzem as palavras de Gimeno Sacristan, ao

considerar o curriculo, um sistema no qual se integram varios subsistemas:

[...] o curriculo, na realidade, faz parte de multiplos tipos de préticas que ndo
se podem reduzir unicamente a pratica pedagogica de ensino; ac¢des que sdo
de ordem politica, administrativa, de supervisdo, de producdo de meios, de
criacdo intelectual, de avaliagdo, etc., e que, enquanto subsistemas
auténomos e interdependentes, geram forgas diversas que incidem na accao
pedagdgica. Ambitos que evoluem historicamente, de um sistema politico e
social a outro, de um sistema educativo a outro distinto (GIMENO
SACRISTAN, 1988, p. 24. Apud: PACHECO, 1996, p. 18).

Uma avaliacdo do Plano Estratégico de Educacdo e Cultura — PEEC 2006-
2010(11) (MOGCAMBIQUE/MEC, 2009) revela, por exemplo, que a generalizagdo do
Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB) decorreu de forma deficitaria dadas as
dificuldades de implementar um esquema apropriado de disseminacéo e capacitacdo que
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era suposto ter decorrido a partir do nivel central até ao de base. Essas dificuldades
estdo relacionadas, de acordo com o documento, com falta de clareza e capacidade por
parte dos técnicos de nivel central; o curto tempo destinado ao efeito; preocupagéo em
fazer constar nos relatérios accGes que deveriam ter sido realizadas, mas que,

efectivamente, ndo chegavam a ser realizadas.

Da origem e conteudo do conceito

Os servigos educacionais mogambicanos tém estado a enfrentar, desde a
Independéncia do Pais, em 1975, uma acentuada caréncia de quadros, entre professores
e gestores do sistema a todos os niveis, desde as escolas até ao nivel central.

No imediato po6s-independéncia, a caréncia acima referida relacionou-se com a
alteracdo do xadrez socio-politico e ideoldgico, porquanto o contexto criado naquele
momento levou, por um lado, ao abandono do Pais por parte dos parcos quadros entdo
existentes, dentre eles, professores e outros quadros de educacdo, na sua esmagadora
maioria colonos portugueses e, por outro lado, a uma accao que levou a alteracdo dos
designios da educacdo, o que resultou na sua massificacdo e perspectiva de
democratizagdo que abriu as possibilidades de mais mocambicanos acederem a
Educacao através do acesso a escola.

Mazula (2005) situa 0 24 de Julho de 1975, - Dia das NacionalizacGes -, como
sendo o0 marco da saida em massa dos portugueses, abandonando entre outros os
estabelecimentos de ensino entdo por si assegurados e dirigidos. “[...] Por outro lado,
por euforia da independéncia e porque era uma aspiracdo secular, as populagdes abriam
escolas, provocando uma grande explosdo escolar, para ver todos os seus filhos na
escola (idem, ibidem, p. 21)”, diz ainda 0 mesmo autor.

Aquela situacdo levou & definicdo de estratégias para uma rapida formacdo e
contratacdo de jovens professores, bem como a incorporagdo de outros, sem formagéo
especifica para a actividade docente. Percebe-se a premente necessidade que se passa a
colocar com vista ao estabelecimento de uma estratégia que promovesse a divulgagéo e
incorporacdo dos novos ideais da Educacdo; a mobilizacdo para a aderéncia a
alfabetizacéo e escolarizacdo, em geral e o apoio cientifico, técnico, tedrico e pratico-
metodoldgico a prover aos jovens quadros em acgdo nas escolas e aos outros niveis. E a
esse esquema que, desde entdo passou a ser pensado e implementado que aparece, para

esta proposta de estudo, a coberto da designacéo de Supervisdo Educacional (SE). Esse
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fendmeno adquiriu, ao longo da Histéria da Educacdo da jovem nacgdo, as mais
diversificadas designagdes, assumiu diversas caracteristicas e facetas, bem como vem
mantendo os seus objectivos relacionados com o momento caracteristico especifico de
cada época. O presente Capitulo faz, também, o resgate dessas diversas designacgdes,

caracteristicas e facetas mantendo a sugerida designacdo de Supervisdo Educacional.

Organizacéao Politica e Administrativa das Escolas (OPAE)

As mudancas politico-ideolégicas promovidas pela Independéncia Nacional
colocaram perante as autoridades da Educacdo tarefas cuja efectivagdo requereu a
adopcdo de estratégias e criacdo de organismos apropriados mais consentaneos a nova
realidade. Assim, ao nivel das escolas sdo criados organismos para gerirem 0 Seu
funcionamento - as Comissoes (de Gestdo/Directivas).

Todas as questdes relacionadas com a gestdo da Educacéo a essa altura foram
fixadas em um documento designado Organizacdo Politica e Administrativa das Escolas
(OPAE). Em tempos, a primeira actividade a ser desenvolvida no inicio do ano lectivo

em todas as escolas era o estudo por toda a comunidade escolar, da OPAE.

O lugar da Supervisdo Educacional (SE) no contexto das atribuic6es do
Ministério da Educacao e suas estruturas

Mined e Mec vém se alternando na designacdo do 6rgdao do Governo que
superintende a Educacdo de Mocambique. No inicio do presente ciclo governativo
adoptou-se a designacdo Minedh (Ministério da Educacdo e Desenvolvimento
Humano). Mantenho em muitos casos a designacdao Mined, J& que nele (Mined) se
situam boa parte das abordagens que corporizam este trabalho.

O Estatuto Orgénico do Ministério da Educacdo — Mined — (MOCAMBIQUE,
2011c), descreve em “Disposigdes Gerais” (Capitulo I), a sua prépria natureza (Artigo

1) como

[...] o 6rgéo central do aparelho do Estado que, de acordo com os principios,
objectivos e tarefas definidas pelo Governo, planifica, coordena, dirige e
desenvolve actividades no dmbito da educacédo, contribuindo para a elevacdo
da consciéncia patridtica, o reforco da unidade nacional (MOCAMBIQUE,
2011c, p. 1).
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Em Atribuicdes e Areas de Actividades, a Supervisdo aparece associada, nos
Artigos 2 ¢ 3, a “Normacdo, regulamentacdo [...] e inspeccdo das actividades de
educacédo (idem, ibidem, p. 1)” e “[...] Controlo e Regulamentac¢éo (idem, ibidem, p.
2)”, respectivamente. No entanto, no Artigo 4 do Capitulo 1l (Sistema Orgéanico), em
Estrutura, a Inspeccéo Geral da Educacéao (IGE) ocupa a primeira das dezanove alineas
com que se enumera a estrutura do Mined, ou seja, o Gabinete do Ministro, as
DireccOes Nacionais fins e meio, os Departamentos Centrais e Centro de Documentacéo
(Grifos meus). Alias, aos inspectores da Educacdo cabem, de acordo com o
Regulamento Organico da Inspeccdo Geral da Educacdo, direitos e prerrogativas
especiais, além daqueles previstos na lei. Por exemplo, a alinea “b” do Artigo 17 lhes
permite “[...] ter acesso e livre transito, em todos o0s servicos e instalagdes da educagio
[...] publicas e privadas, objecto de inspeccdo, quando em missdo de servigo
(MOCAMBIQUE, 2007b, p. 92)”.

Voltando ao Estatuto Orgénico do Ministério da Educagéo, no seu Capitulo 1ll
que se refere as Fungdes das Unidades Organicas (UO), chamam aten¢do, no nimero 1
do Artigo 7, os verbos introdutores de quatro das funcdes da IGE — fiscalizar (duas
vezes), Controlar, verificar (e fazer cumprir). No nimero 2 do artigo 8, que se refere as
Funcbes das Direcgbes de Ensino, cabe a alinea f, “Regulamentar e orientar as
actividades relativas a supervisdo pedagdgica e administrativa das instituicbes de
ensino (MOCAMBIQUE, 2011c, p. 5 — Grifos meus)”. Porém, na alinea “d”, nas
fungdes da IGE, ela deve “Verificar e fazer cumprir os programas de ensino e as normas
estabelecidas para a direccéo e realizacdo das actividades educativas (idem, ibidem, p. 4
— grifos meus)”; na alinea b, do nimero 3, Artigo 8, que acresce funcdes a Direccao
Nacional da Formacdo de Professores, aquelas atribuidas as DireccBes Nacionais de
Ensino, estabelece que aquela Direccdo (a de Formacdo de Professores) deve
“Coordenar a formacao [...] em exercicio e continua de professores (p. 5)”. Ainda neste
Capitulo, na alinea | do numero 1 (Artigo 9), que se refere as funcdes da Direccédo de
Gestdo e Garantia da Qualidade, esta deve “[...] Fazer a supervisdo as institui¢des do
sector da Educacdo no ambito da melhoria da qualidade de ensino (idem, ibidem, p. 7)”.

No rescaldo da analise deste recorte das funcdes que cabem as Unidades
Organicas se conclui que caberia apenas, a Direc¢cdo de Gestdo e Garantia da Qualidade,
de acordo com a redaccdo da alinea |, a realizacdo da supervisdo. Cabe, contudo,
também, indagar para perceber como e em que medida se procede ao entrosamento na

realizacdo da actividade supervisora pelas Direcgdes de Ensino, incluindo a de
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Formacdo de Professores, a quem cabe a coordenacdo de algumas actividades que, no
meu entender, & supervisdo dizem respeito, mas também, analisar as relacdes com a
IGE, j& que ela verifica e faz cumprir essas mesmas actividades. Eis mais uma zona de
penumbra que este estudo se propde desvelar.

Ademais, além da sua posicdo hierarquicamente superior relativamente as
demais Unidades Organicas — enquanto UO a IGE aparece na primeira posi¢gao, em
Estrutura (Artigo 4, Capitulo I1); no que respeita a composi¢do dos Colectivos, ou seja,
0S encontros que relnem as mais altas entidades do Ministério, a figura de Inspector
Geral, titular da IGE, aparece sempre a seguir as dos Ministro, Vice Ministros e
Secretario Permanente; outrossim, a IGE comporta em sua Estrutura um Departamento
de Inspeccdo Pedagégica em cujas algumas fungdes se encontram inscritas certas

actividades que caberiam a funcdo supervisora, como, por exemplo:

a) Avaliar as regularidades do processo docente-educativo nas instituigdes de
ensino a todos o0s niveis e subsistemas;

b) Avaliar o desempenho dos docentes nas escolas e propor medidas para o
melhoramento da sua actividade;

c) Avaliar as condi¢Bes materiais e culturais, atinentes ao processo de ensino
e aprendizagem;

d) Verificar [...] o cumprimento de normas de indole pedagdgica e educativa
nas instituicGes de ensino;

]...] ) Recolher informagdes e elaborar relatorios sobre a situacdo dos
estabelecimentos de ensino [...], em matéria técnica e pedagdgica e propor as
medidas adequadas para a correccdo das anomalias (MOCAMBIQUE,
2007b, p. 90).

Estardo situadas a este nivel, o nivel da distribuicdo das funcdes, tarefas e
competéncias das Unidades Organicas (replicada a nivel local, ou seja, nos 6rgdos
gestores provinciais, as DPEC e distritais, os SDEJT), por um lado, as imprecisoes,
confusdes e até disputas pelo protagonismo no que a Supervisdo Educacional diz
respeito e, por outro lado, a sua compreensdo e pratica de forma compartimentada®. Se
duvidas ainda houvesse a esse respeito, os Estatutos Orgéanicos de 1988, referentes as
Direc¢des Provinciais e Distritais de Educacdo (MOCAMBIQUE/Mined, 1988a, 1988b)
dissipam-nas ao subordinar ao quadro de pessoal do Ministério da Educagdo, o

preenchimento de vagas dos seus respectivos quadros de pessoal.

1 Ja em 1993, Golias (1993) flagrava algumas fontes dos do desfuncionamento das estruturas centrais do
Mined como:

a) Falta duma demarcacdo clara das fungdes de cada érgéo central;

b) Inexisténcia dum sistema de responsabilizac&o individualizada de cada sector;

c) Incompatibilidades no processo de tomada de decis@es e ainda

d) Sobreposicdo de tarefas e competéncias (GOLIAS, 1993, p. 92)
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As origens de uma visao e praticas compartimentadas da SE

Imprecisdes, confusbes conceituais e disputas de protagonismo a parte, o facto é
que, por alturas da introducdo do Sistema Nacional de Educacao a SE a partir do Mined
realizava-se de forma compartimentada, o que quer dizer que cada UO (DireccOes
Nacionais e Departamentos centrais) urdiam, cada um, seus préprios esquemas de SE.

Grosso modo, esses esquemas se subordinam as tarefas, atribuices e ambito de
actuacao dessas mesmas DireccGes Nacionais as quais se encontram plasmadas nos seus
Regulamentos Organicos. Consistem na defini¢cdo de objectos de trabalho, que podem
variar de acordo com as prioridades de cada momento, implementacdo de um
determinado programa, uma solicitacdo local, necessidade de desenvolver certa
monitoria e/ou avaliacdo, etc.

Originariamente, essa tarefa coube as Direc¢des Nacionais fins, aquelas que, ao
nivel do Mined, zelam directamente pela componente de ensino e todas as suas
implicacdes dos subsistemas do Sistema Nacional de Educacdo (SNE). No que concerne
ao Ensino Geral, ele tem sido representado ora por uma Unica Direc¢do Nacional
abarcando o Ensino Primario e o Secundario, ora, por duas Direc¢es Nacionais, sendo
uma para cada nivel (Primario e Secundario). Como parte da organica das DireccBes
Nacionais se encontram o0s Departamentos de Ensino, também designados
Departamentos Pedagdgicos compostos de Reparticdes dentro das quais se inscreveram,
desde o principio, as tarefas de Supervisdo Educacional (SE). Embora a designacao,
composicdo e até certo ponto, o contetdo de trabalho desses departamentos e
reparticdes tenham vindo a variar ao longo do tempo, suas atribuicbes vém sendo
aquelas que dizem respeito, na sua esséncia, a SE em especial aquelas tarefas viradas ao
apoio pedagogico. Essas tarefas foram, no principio desenvolvidas por grupos de
professores selecionados e constituindo as Comissdes de Apoio Pedagdgico (CAP) e,
mais tarde, convertidos em funcionarios designados profissionalmente Instrutores e
Técnicos Pedagogicos (ITP).

N&o se conhece nenhum esquema de SE sistematizado que proceda a esta
actividade ao nivel do proprio Mined, visando os proprios técnicos que actuam a esse
nivel. Isso podera valer dizer que, no entender do sistema, 0s técnicos que actuam a esse
nivel ndo sejam susceptiveis da acgdo supervisora. Depoimentos destes actores

presentes no terceiro capitulo deixam transparecer essa mesma percepcao.
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Esporadicamente, os técnicos participam dentro e fora do pais, por indicacéo politica, de
seminérios, reunides, workshops de cardcter mais técnico do que propriamente
cientificos. Participam também, de visitas de estudo e trocas de experiéncia, mormente
como parte do estudo prévio a implementacdo de programas novos, para perceber como
em outros paises programas de natureza idéntica ou equiparaveis sao implementados.
Para a realizacdo destas actividades, os proprios técnicos propdem-nas nas suas
planilhas de planificacdo que esta sujeita a aprovacao e financiada, de acordo com as
prioridades definidas pela Direc¢do de Planificacao, vista a disponibilidade financeira.

Algumas destas actividades sdo financiadas através do Orcamento do Estado
e/ou ofertas de paises que constituem o grupo dos chamados Parceiros de Cooperacéo e
outros, assim como de convites.

N&o se conhece nenhum plano de formacdo dos técnicos pedagogicos, quando
considerado em referéncia aos proprios planos de desenvolvimento do Sector. Embora
exista uma legislacdo especifica acerca de continuacdo de estudos e atribuicdo de bolsas
de estudos (MOCAMBIQUE, 2011b), cabe normalmente aos funcionarios a iniciativa
nesse sentido. Os técnicos, ao desejarem prosseguir seus estudos a qualquer nivel,
solicitam-no as entidades maximas do Ministério, para cuja decisdo, em principio, se
toma em consideragdo o parecer do superior hierarquico do solicitante. Para isso, 0s
técnicos manifestam sua intencdo fazendo constar seus nomes em uma planilha da
Direc¢do de Recursos Humanos (DRH), comumente designado Plano de Formagcao,
esse foi, a titulo de exemplo, 0 meu caso. O caréacter critico dessa situacdo se agudiza se
se tiver em conta que a escolha do que estudar assim como os temas de pesquisa ficam a
critério do proprio técnico. Excecdo seja feita a alguns cursos esporadicos e, em certa
medida, até efémeros, como foram o0s casos dos cursos de capacitacdo de
supervisores/inspectores e o de capacitacdo de directores de escolas que, por
acrescentarem dados de reflex&o importantes para este estudo se assumem como marcos

importantes na historia da SE mogambicana.

Formacdo em Exercicio de Supervisores Pedagogicos (FESP)

Decorrido de 24 de Agosto a 3 de Outubro de 1992 em Maputo, a primeira
Formacdo em Exercicio de Supervisdo Pedagdgica (FESP) teve a participacdo de mais
de cinquenta formandos dentre técnicos pedagdgicos, inspectores e instrutores

provinciais. Sob lideranca de Manuel Golias, Director Nacional do Ensino Primario, o
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curso foi coordenado pela entdo chefe do Departamento do Centro de Documentacéo,
Euldlia Maximiliano e quatro facilitadores, dois nacionais e outros dois de
nacionalidade portuguesa.

O plano inicial previa a participacdo de técnicos de nivel central e posterior
disseminacdo em forma de cascata para o provincial e, depois, para o distrital que teria,
depois, a seu cargo a formacgdo ao nivel das ZIPs e das direcgdes de escolas. Mas, a
procura de imprimir um “[...] impacto directo mais significativo [...]”, fez com que o
curso fosse “[...] dirigido para o nivel provincial, com a participa¢ao dos técnicos de
nivel central” (MOCAMBIQUE/Dinep, 1992b, p. 1).

Considerando que uma incursdo a teoria acerca da importancia da educacdo para
a reconstrucdo e desenvolvimento do pais a mais ndo levaria sendo a um lugar comum,
o documento introdutor do evento justifica a razdo por que ele mesmo considera e
assume a necessidade de procurar se despojar do que apelida de consideragdes

doutrinarias, preferindo a objectividade e o concerto visando apontar

[...] a tessitura bésica em que se devera apoiar um projecto de Formagdo em
Servico de Supervisores Pedagdgicos — FESP - . Deve pois (sic) ser assumido
como um primeiro documento de trabalho, que catalize (sic) a reflexdo dos
interessados e do qual, a ser aceite a sua logica, sair, entdo, em definitivo, o
desenho do projecto (idem, ibidem, p. 1 - passim).

Entretanto, dizendo Ihes parecer essencial, os articulistas do documento avisam
no paragrafo seguinte que “[...] deixam bem clarificada a tematica teérica que deve
subfazer (sic) ao modelo de supervisdo que se procura construir (idem, ibidem, p.1)”.

No aludido capitulo e subsequentes, é desencadeada, entdo, essa tematica tedrica
ao definir a finalidade principal do ensino como “[...] mudar o comportamento do aluno
em direccOes desejadas (idem, ibidem, p. 1)”. De acordo com o documento os
objectivos estabelecidos pela escola e pelos professores apontam as ‘“direccdes
desejadas” e a avalia¢do, por sua vez, determina a medida em que eles estejam a ser
alcancados. Destacando a avaliacdo como parte integrante do processo de ensino-
aprendizagem, quando assumido de forma mais ampla, destacando, em seguida, o que
considera as suas duas etapas basicas, ou seja, a identificacdo e definicdo dos objectivos
educacionais; e construcdo e seleccdo dos instrumentos de avaliagdo que melhor

representem esses objectivos.
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O tema da avaliacdo é abordado em trés das quase cinco paginas do documento.
Esse tema reencontrar-se com o tema chave — a superviséo -, na passagem seguinte do

documento:

[...] O capitulo [...] pretendeu, tomando uma &rea importante do quadro
expectavel de competéncias dos SP, exemplificar o tratamento que, [...] é
importante que venha a ser dado aos restantes aspectos que prendam (sic) o
perfil dos SP. Trata-se, pois, de um primeiro passo do projecto: a producéo
de um ensaio, de natureza tedrica, que contenha, de forma suficientemente
explicita, quando conceptivel de base dos SP. Sera, por assim dizer, o
referencial teérico do modelo de supervisdo (MOCAMBIQUE/Dinep, 1992b
p. 4 — grifos do autor).

Ao expor sobre a proposta de areas de formacgdo, o documento fixa que o
problema comecaria a deslizar por si préprio a partir do ensaio atras referido e baseado
em uma sequéncia de seis passos indicativos a coberto do titulo “Operacionalizagdo da

FESP — Sucessao de Passos”, como segue:

1. Constituicdo de nucleo de reflexdo teérica (produgdo do ensino
preferencial de base).

2. Formulacdo do programa de FESP *ndcleo de reflexdo tedrico (sic)
+ valéncia conhecedora da situacdo dos SP em servi¢co — eventual
avaliacdo diagndstica, desenhada.

3. Definicdo de objectivos e estratégias e desenho do modelo de
avaliagéo.

4. Producéo de materiais (scripto + video).

Formacéo dos técnicos a envolver no desenvolvimento da FESP.

6. Definicdo do cronograma de execugdo (MOCAMBIQUE/Dinep,
1992b, p. 4-5).

o

Cerca de um més antes do término do curso, € apresentado um documento que
aborda As Possibilidades de Cooperacéo entre o0 Mined/Direc¢do Nacional de Ensino
Primario e a Escola Superior de Educacdo de Santarém - ESES -
(MOCAMBIQUE/Dinep, 1992c) Decorrente das directivas fixadas no primeiro
documento, esse segundo documento expde sobre passos seguintes da implementagéo
de um curso de supervisores mais abrangente, a dimenséo de todo o territério nacional.

Nesse documento sdo abordadas as ilaccOes retiradas do curso de Maputo
relativamente a identificacdo das necessidades do aprofundamento dos conteudos de
formagéo dos técnicos da Direccdo Nacional do Ensino Primario, bem como das formas
de sua disseminacdo aos demais supervisores, ao longo de todo o pais; o alinhamento
das possiveis areas de cooperacdo Mined/Dinep — ESES com as “[...] prioridades
existentes ao nivel da instrumentagdo técnico-pedagdgica dos actores envolvidos nas

varias iniciativas [...]”. Encerra-se esta parte do texto sublinhando-se a forte
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componente formativa que caracteriza o rol das sugestdes, a busca de “[...] aumentar a
autonomia dos técnicos mogambicanos que serdo envolvidos, para a condugdo dos
programas a desenvolver (MOCAMBIQUE/Dinep, 1992c, p. 82 — passim)”.

Destacam-se, ainda, a formacgdo de supervisores para o controlo do processo
educativo que, embora considerados vertentes distintas, sdo, ao mesmo tempo, tidos
como complementares e indissociaveis.

A experiéncia piloto e generalizagdo seriam as duas fases desse processo de
formacgdo. A primeira visaria, simultaneamente, “[...] avaliar as virtudes e limites do
sistema, que permita (sic) introduzir eventuais alterac6es, e a formacdo dos diferentes
actores envolvidos, [...] (idem, ibidem, p. 83)” Essa fase abarcaria 0s membros das
equipas central, provinciais e distritais de supervisao; directores de Zonas de Influéncia
Pedagogica (ZIPs) e de escolas. Nessa fase o sistema seria apenas instaurado nas escolas
das ZIPs piloto. Ao mesmo tempo que procedessem a supervisao dessas ZIPs piloto, as
equipas provinciais procederiam a formagdo de todos os técnicos do distrito dessa ZIP.
Esse processo abarcaria todos os distritos do pais.

As restantes ZIPs e escolas teriam as mesmas ac¢des desenvolvidas durante a
fase de generalizacdo, na qual seria também feita a avaliacdo da fase piloto para validar
e/ou aperfeicoar o sistema até entdo desenvolvido.

No que concerne as necessidades de formacao se esclarece que a FESP permitiu
denotar que os supervisores “[...] com a sua actual formagdo académico-profissional e
experiéncia profissional, verifica-se a existéncia de necessidades (sic) de formacdo em
todos os niveis do sistema [...] (MOCAMBIQUE, 1992b, p. 84)”.

Aliado a esse facto e também ao reconhecimento de que a adequada formacéo
dos varios actores é uma das principais condicBes para o éxito do sistema de supervisao,

0 documento assume que

[...] o sistema de supervisdo pedagdgica dirige-se, antes de mais aos
professores e as direcgBes das escolas [...] tal sistema s6 sera Gtil se permitir
que os professores e 0s membros das direccdes exergam as suas fungdes com
nivel mais elevado de proficiéncia.

Para isso o trabalho a desenvolver tera de incidir ndo s6 a nivel cientifico-
pedagdgico, mas também a nivel da gestdo e do desenvolvimento dos
recursos humanos envolvidos (MOCAMBIQUE/DINEP, 1992b, p. 85).

Por essa razdo a volta dessas duas vertentes se inscreveram as caracteristicas dos
perfis dos actores do sistema, embora se reconhegca a variagdo dos contextos e

importancia relativa de acordo com os varios niveis. Defende-se, também, que



70

A relativa uniformidade das areas de competéncia que os diferentes actores
devem possuir justifica-se por se pretender implementar o Sistema de
Supervisdo Pedagogica através de um processo multiplicativo descendente
(sic).

S6 desta forma se podera descentralizar a funcéo supervisdo pedagdgica (sic)
e dotar as direc¢des das escolas, de todo o pais, de autonomia, que garanta
uma efectiva melhoria da qualidade de ensino e que esses efeito (sic)
perdurem mesmo quando o projecto terminar (idem, ibidem, p. 87).

Aos cinco grupos de actores do sistema, designadamente, de nivel central,
provincial, distrital, da ZIP e das escolas, faz-se, no documento, a distribuicdo das
competéncias cabiveis pelas duas vertentes (cientifico-pedagogicas; e desenvolvimento
e gestdo de recursos humanos).

No que concerne as competéncias de indole pedagdgica, a excepcdo de
investigacdo educacional que cabe, apenas, ao grupo de actores de nivel central, todas as
outras S0 comuns aos cinco grupos, verificando-se ligeiras variacGes de nivel a nivel:

Assim, a primeira competéncia esperada para os niveis central e provincial é
“Planificagdo e Avaliagdo de Processos de Educacdo”; o seu equivalente para os
restantes niveis ¢ “Planificacdo e Avaliagdo de Ensino”. A segunda competéncia —
Desenvolvimento Curricular — tem a exacta mesma designacdo para 0s cinco niveis. A
terceira competéncia que, para os niveis central, provincial e distrital se designa
“Organizag¢ao e Administracdo Escolar”, tem como equivalente, nos niveis da ZIP e
escolar, “Organizacdo e Gestdo Escolar”. A “Concepcdo e Avaliacdo de Meios e
Materiais de Educagdo”, quarta competéncia, ¢ idéntica em todos os niveis. A ultima
competéncia no que se refere ao nivel central se chama “Concepcdo e Gestdo de
Processos de Formacdo a Distancia” tem como equivalente para nivel provincial,
“Gestao e Tutoria de Processos de Formacgao a Distancia” e, nos restantes niveis, apenas
“Tutoria de Processos de Formagao a Distancia” (Cf MOCAMBIQUE, 1992b, p. 88).

As competéncias de Gestdo e Desenvolvimento de Recursos Humanos sdo
quatro, sendo que as trés primeiras, respectivamente, “Avaliacdo e Gestdo de
Desempenho”; “Identificacdo de Necessidades, Planificacdo”; e “Desenvolvimento e
Avaliacdo de Processos de Formacao”, sdo idénticas para os cinco niveis. “Negociagdo
e Lideranca”, quarta competéncia referida aos grupos dos actores dos niveis central e
provincial, tem como equivalente nos restantes trés niveis a “Gestdo de Equipas de
trabalho” (idem, ibidem, p. 88 - passim).

Em seguida sdo detalhados pormenores das potenciais &reas de cooperacdo

Mined/Dinep — ESES dos quais se destacam quatro sessdes de formacdo da equipa
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central de supervisores na ESES, para reforco da formacdo iniciada com a FESP,
elaboracdo de material para a formacéo a distancia destinada aos técnicos dos distritos e
directores de ZIPs; Investigagdo Educacional e Avaliagdo de Processos Formativos,
Identificacdo de Necessidades, Planificacdo e Implementacdo de Processos Formativos.
Referem-se, também, nove missdes do consultor da ESES a Mocambique para
supervisao do material para curso de formacao a distancia para técnicos das Direcgdes
Distritais de Educacdo (DDE) e ZIPs; acompanhamento da superviséo a ser realizada
pela equipa central, participando assim, também, na sua formacdo e, inclusive na
preparacdo para a implementacdo do sistema de supervisdo nalgumas provincias;
avaliacdo intercalar da experiéncia piloto, dos processos de formacgdo a distancia para
membros da Dinep, directores de ZIPs; supervisar materiais completos para a formacao
de directores de escolas e seus adjuntos pedagdgicos, avaliar a experiéncia piloto e
elaborar relatério em preparacdo da fase de generalizacdo; supervisao no primeiro ano
da implementacdo do sistema; avaliacdo final do processo de formacgédo a distancia de
directores de escola e seus adjuntos pedagdgicos; avaliacdo final do 1° ano da
generalizacdo e auditoria.

Além dos dois documentos ja explorados constam do dossier do curso dez folhas
informativas as quais portam informagdes diversas tais como planos relacionados,
informes a entidades sobre incidéncias diversas, composicdo do grande grupo e
subgrupos de trabalho. Ha, ainda, dez guias de trabalho que, referidas ao ultimo leque
de documentos, contém as orientacfes na base das quais foi desenvolvido todo o curso
de Maputo e deveria servir de base para 0s cursos subsequentes. As cinco primeiras
destas guias direcionam o trabalho dos formandos ao tema especifico da supervisdo com
base nos textos dos Documentos de Formacdo (DOC FORM) — varios anexos
constituidos de Textos de Apoio e excertos de bibliografia diversa. Com efeito, a Guia
de Trabalho (GT) 1 “Diagnostico do Sistema de Supervisdao Pedagogica”, esta referido
ao (Documento de Formacao (DOC. FORM) 1 que versa 0 mesmo contetdo; aGT 2e o0
DOC FORM 2 tém como tema “Consideracdes Gerais sobre o Sistema de Supervisdo
Pedagdgica no 1° Grau do Ensino Primario”; o [DOC. FORM 3 traz uma “Proposta de
Funcionamento do Sistema de Supervisao Pedagbgica”, trabalhado com base na GT 3,
enquanto as GT 4 e 5 fazendo como que uma sumula das matérias acerca da Supervisdo
ja tratadas, apela a reflexdo dos formandos e, estabelecendo a ponte entre o DOC
FORM 3 e os subsequentes que, sucessivamente, fazem a “Abordagem Sistematica do

Ensino”; a “Definicdo de Metas e Objectivos”; a “Formulagdo de Objectivos
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Educacionais™; o “Como Escolher os Contetidos a Difundir; a “Planificacdo do Ensino”;
as “Generalidades aceca das Estratégias de Ensino”; o “Conceito e Fungdes da
Avaliacdo”; os “Tipos de Testes”; “Uma Abordagem sobre os Tipos de Lideranga”; um
texto que, sob o titulo “Uma Cidade a Descobrir, Uma Realidade a Observar”, aborda
diversos aspectos relacionados com a observacéo, respectivas técnicas e instrumentos. O
ultimo DOC FORM faz uma “Breve analise de cada tipo de teste. Vantagens e
Desvantagens Erros de construgao a evitar” (Cf MOCAMBIQUE, 1992a, 190-205 —

passim).

A palavra dos formandos

No Relatério apresentado pelos formandos pode-se ler que “[...] A inclusao de
instrutores e inspectores serviria para harmonizar métodos de actuacdo pedagdgica ao
nivel das escolas, evitar sobreposicdes e garantir a complementariedade entre a
formagé&o inicial e a formacgéo em servico dos professores” (MOCAMBIQUE, 1992c, p.
1).

Aguele Relatorio elucida ainda, que aquela formacéo foi decidida em funcéo de
uma avaliacdo e diagnostico do EP; (Ensino Primério do 1° grau), que demonstraram
“[...] uma acentuada tendéncia para a diminui¢do das taxas de aproveitamento”,
fendmeno esse que seria caracterizado por factores como, “[...] problemas relativos ao
controlo pedagogico da formagdo em servi¢o”, do que se concluiu “[...] a necessidade
de conceber uma formacdo em cadeia dos técnicos pedagdgicos (sic), com vista a
garantir uma correcta supervisdo pedagogica [...]”, assim considerada ‘“elemento
decisivo para a melhoria da qualidade do ensino” (MOCAMBIQUE, 1992c, p. 1 —
passim)

Os participantes da formacdo notam que a supervisdo pedagogica foi
considerada, ao longo do curso, nas suas duas vertentes, nomeadamente, o controlo
pedagogico e a formacdo e aperfeicoamento pedagdgico de professores em servigo.
Revelam-nos também, as fases do seu desenrolar, bem como o conteldo de cada uma
delas, como segue:

o J2fase:

- Problemas e dificuldades na gestdo pedagdgica das escolas.

- Abordagem do ensino-aprendizagem. Defini¢do de metas e objectivos.
- Objectivos, conteddos, estratégias e avaliagao.

- Gestédo de Programas de Ensino.

- Observacdo de aulas e elaboracdo de relatorios.
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- Modelos de supervisdo pedagogica (MOCAMBIQUE/Dinep, 1992c, p. 2).
o 2%fase:

Actividades préaticas de supervisdo pedagogica efectuadas em doze
escolas da Cidade de Maputo, onde cada grupo observou a duas escolas e cada
escola observada por dois grupos diferentes.

o 3fase:

Anaélise conjunta dos relatorios dos grupos de supervisao assim como dos
planos de implementacédo dos sistemas de supervisdo provinciais.

Frisa-se, ainda, que as actividades praticadas se destinavam a “[...] treinar 0s
participantes, colocando-os face a realidade concreta das escolas onde deviam aplicar
as informacdes adquiridas (grifos meus)”.

Os participantes consideraram que os relatérios continham os elementos-chave
facilitadores de ““[...] uma analise objectiva da situagdo pedagogica da escola, assim
como as propostas e sugestdes para correccdo e melhoria das préaticas pedagogicas e do
funcionamento global da escola”. Ao mesmo tempo, eles manifestaram o desejo de que
as mudangas “[...] deveriam ocorrer num prazo combinado para posterior avaliagdo
(MOCAMBIQUE, 1992c, p. 3 - passim)”.

Avaliando o curso, os participantes sublinharam a importancia de que se revestiu
a aquisicdo de informacdo basica acerca da supervisao pedagogica, complementada pela
sua aplicacdo pratica e respectiva andlise. Todavia, embora reconhecendo realista a
apresentacdo do plano-proposta de implementacdo de um sistema de supervisdo
pedagdgica, sua ampla discussdo e consideracdo de propostas de ajustamento, 0s
participantes consideraram, ainda assim, a necessidade de se definirem, de forma mais
precisa, as respectivas responsabilidades; a existéncia de materiais e meios de
formacdo e de estimulos as direccGes das ZIPs em recursos financeiros, meios de
comunicacgao e transportes.

Aspectos relativos a logistica do curso foram, também, chamados para a
avaliacdo, a comunicacdo entre participantes e os facilitadores e as formas de selec¢éo
destes nas provincias terdo, na dptica dos participantes, de certo modo, afectado seu
desempenho.

A dado passo se afirma que “[...] Ao longo do curso foi elaborado o conceito de
supervisao pedagogica, e definidas as atribuigdes do técnico pedagogico [...]”, embora o
documento em si ndo permita vislumbrar tal desiderato. Pelo contrario, em vez disso, é

sintomatico um clamor por uma perspectiva de complementaridade e unidade de
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actuacdo de técnicos pedagdgicos e inspectores, que ndo confundam as escolas,
reivindica-se, no fundo, o Estatuto do Supervisor e sua insercdo hierarquica entre
aqueles dois grupos de especialistas.

“[...] Nessa perspectiva, interrogavam-se 0s participantes sobre quem comanda e
coordena a experiéncia? Os recursos financeiros podem ser descentralizados? Como se
estabelece a comunicacao ascendente e descendente?”

Embora haja um reconhecimento ao facto de o curso ter contribuido para o
esclarecimento de algumas interrogagdes, se sublinha como no acima exposto, que
muitas outras ainda havia por esclarecer, como, por exemplo, uma que permitisse “[...]
proporcionar uma linha sistematica de actuacéo e aprofundar a necessidade inadiavel
de implementar um modelo de supervisdo pedagégica (MOCAMBIQUE, 1992c, p. 5-6

- passim)”.

Em jeito de avaliagéo da FESP

Avaliando o curso Formacgdo em Servico de Supervisores Pedagogicos (FESP)
atesta-se seu alinhamento com a perspectiva curricular predominante e ndo tdo
problematizada como viria a acontecer tempos depois, ou seja, se denota de forma
vincada a perspectiva curricular técnico linear, desde logo dada a énfase ao que parece
constituir preocupacao maior — a definicdo de um modelo de supervisao e cujas bases se
devem fundar em uma formacéo em aspectos do ensino-aprendizagem entendido numa
perspectiva de grades e em definicdo de metas, objectivos de ensino, contetdos,
estratégias e de avaliacdo etc.

Volta a tona uma questdo da qual ja nos debrucamos, essa diz respeito a uma
clara definicdo e destrinca de papéis e zonas de actuacdo de inspectores e supervisores.
No meu entender, esta discussdo estd prenhe de dois filhos gémeos que, infelizmente,
nascem e crescem, também, no meu entender, em uma constante e insanavel briga: por
um lado, a necessidade de definigdo estatutaria da figura de supervisor e, por outro lado,
0 choque com que se depara pela preocupacéo inspectiva de ver clarificada a hierarquia
entre estes especialistas. E, igualmente irresistivel mencionar que ja nesta altura havia o
clamor apontando para a necessidade da descentralizacdo e refor¢co do papel das ZIP,
designadamente no que ¢ denominado pelos proprios participantes como “estimulos as

direcgdes das ZIPs”, assunto em que me alongo mais adiante, ainda neste capitulo.
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Os Sistemas de Supervisdo Educacional Provincial no Ensino Secundario

Geral

Contexto

Na segunda metade da década de 1990 o Ensino Secundario dava claros sinais
de se estar expandindo e poder vir a expandir ainda mais, 0 que vinha originando
desfalqgue na formacdo, afectacdo, acompanhamento e apoio do trabalho dos
professores. Nessa altura, cabia ao Instituto de Linguas (IL) a formac&o de professores
de Inglés para leccionarem a 82 92 e a 102 classes. Instituicbes do Ensino Superior, em
especial, a Universidade Pedagdgica (UP) iniciaram, também, anos depois, a formacéo
de professores de Inglés para aquele nivel em cursos de licenciatura, cursos esses mais
longos e sem a componente de formacéo a distancia.

Essa situacdo implicava a saida de professores das suas provincias para cursarem
em Maputo, o que piorava a situacdo da cobertura das necessidades das escolas em
professores daquela disciplina. Nesse periodo havia em pauta a perspectiva da
introducédo da disciplina de Inglés ao nivel das 62 e 72 classes, no &mbito da Reforma
Curricular que viria a iniciar em 2004, colocando ainda mais presséo na necessidade da
aceleracdo da formacdo de mais professores de Inglés. Nas escolas actuavam muitos
professores contratados, sem habilitacdes nem formacdo psicopedagdgica e, muitas
vezes pouco estimulados no que concerne aos salarios auferidos, o que desestabilizava
seu vinculo enquanto quadros da Educacdo, pois, quando menos se esperava, eles
trocavam Educacdo por outra ocupacdo. Além de estratégias para responder a demanda
de professores que essa situacao impunha, havia que encontrar formas de reté-los na sua
actuacdo docente, promover trocas entre eles e apoia-los e capacita-los sem que para tal,
abandonassem suas escolas. Para isso se fez necessario o estabelecimento de um sistema
de formacéo e apoio dos professores de Inglés. Em verdade, esta estratégia se impunha
em toda a dimensdo do Ensino Secundario, mas a disciplina de Inglés, pelas razdes
acima expostas e porque dispunha da possibilidade de apoio por parte do Governo
Britanico assumiu a dianteira desse processo.

Assim, uma Circular assinada a 25 de Marco de 1997, por Daniel Neto Bomba
Junior, entdo Director Nacional do Ensino Secundario Geral, anunciava, nos seguintes

termos, a entrada em vigor do referido Sistema:
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A partir de 1997, a DNESG-MINED e as DPEC’s iniciardo o processo de
implementacdo do sistema de supervisdo pedagdgica provincial — cujo
primeiro passo se inicia com a disciplina de Inglés, no ambito da
implementacdo do Projecto do Ensino do Inglés — com os seguintes
objectivos gerais, concernentes a melhoria da qualidade do ensino (grifos do
autor):

- Fortalecimento da capacidade de planificar, coordenar e controlar a
melhoria da qualidade do ensino nas escolas secundérias.

- Estabelecimento de um sistema de capacitacdo de professores em exercicio.

- Estabelecimento de “Centros de Recursos” em todas as provincias para
todas as disciplinas.

- Funcionamento de um sistema de apoio pedagdgico continuo as escolas.

- Fornecimento do livro escolar e diverso material didactico para o aluno e o
professor. [...] (MOCAMBIQUE, 1997, p. 1).

Além de sublinhar a necessidade do credenciamento dos professores que
desempenhariam essa fungdo, o documento definia um professor supervisor por
provincia e para cada disciplina, além da defini¢do técnica dos Termos de Referéncia
(TdR), assim como as suas fungdes, as quais se resumiam em apoio e aconselhamento
dos professores das respectivas disciplinas; aconselhamento e coordenacdo com as
instancias gestoras a partir das DPEC de todas as actividades relacionadas com ensino e
aprendizagem; gestdo dos centros de recursos e de todo o material utilizado nas
actividades dos professores; supervisdao e coordenacdo dos testes e exames das
disciplinas; analise dos dados do aproveitamento escolar e fornecimento dos respectivos
dados a Direccao Nacional de Educacdo Geral (Dnesg).

Denota-se, no fecho do documento, alguma preocupacdo com a salvaguarda do
caracter subordinativo do professor supervisor provincial, para o que se atribui a
DNESG-MINED e as DPECs a coordenacdo das actividades daquele.

Em verdade, um sistema de supervisdo provincial do Ensino Secundario Geral
nunca chegou a funcionar como tal tendo, apenas, se tornado efectivo na disciplina de
Inglés e, mais tarde, na de Francés. As razdes para o fracasso estdo relacionadas, numa
primeira fase, com a sobrecarga dos professores aos quais, aparentemente, ndo sobrava
tempo para esta nova tarefa, dadas as cargas horarias que lhes cabiam nas escolas onde
actuavam. Porém, aspectos burocréaticos relacionados ndo apenas com a remuneragdo
pelo desempenho das novas funcdes, mas, também e quica fundamentalmente, com a
(des)preparacao do Sector da Educacdo e até do Governo, como um todo, para suportar
um tal esquema de funcionamento tiveram uma importante quota parte. Nao tera sido
por acaso que os dois casos de relativo sucesso (Inglés e, mais tarde, Francés), o tenham

sido em disciplinas que beneficiaram de assisténcia (técnica e financeira) directa de



77

organismos extragovernamentais externos. Em abono da verdade, a intencao de criar um
Sistema de Supervisdo Educacional Provincial no Ensino Secundéario Geral (ESG) teria
sido uma tentativa de generalizar um esquema ja nessa altura na forja no respeitante a
disciplina de Inglés. Chegamos a essa conclusdo ao adentrarmos nos meandros da

preparacdo desse sistema na disciplina de Inglés.

Preparacéo e Implementacéo do Sistema de Supervisdo Educacional
Provincial da disciplina de Inglés

Em 1995 iniciou-se a planificacdo e elaboracdo do Projecto com vista a criar
condicdes para fazer face a situacdo do Ensino Secundario Geral acima descrita. A
estratégia ficou conhecida como Formacéo em exercicio de professores de Inglés.

Seria uma formacdo que assumiria duas modalidades, ambas englobando duas
componentes, presencial e a distancia.

A primeira modalidade seria um curso desenvolvido e aplicado pela
Universidade de Londres, esta se destinava a formacdo de bacharéis e o segundo,
desenvolvido por uma equipa de técnicos locais e se destinando a formacdo de
professores de nivel médio, seria dirigido a professores em exercicio, sem nenhuma
formacéo psicopedagogica.

Pretendia-se, igualmente, criar um Sistema de Supervisdo e Apoio aos
professores via Grupos de Disciplina (GD), através da indicacdo de professores que
passariam a desempenhar a funcdo de Supervisores Pedagdgicos Provinciais (SPP) e
seus adjuntos, a quem caberia esse trabalho, bem como a ministracdo do curso.
Constava, também, a implantacdo dos Centros Provinciais de Recursos (CPR) — locais
onde professores (em exercicio e em formacdo inicial) iriam buscar apoio no ambito da
leccionagdo e da sua formacdo. Nos CPR acumular-se-ia material didactico diverso e
seriam, também, pontos difusores dos Programas de Ensino (PE) e até mesmo de
convivio entre os professores.

Em 1997 iniciou-se a implementacdo e expansdo do Sistema. Numa primeira
fase trabalhou-se em uma colaboracéo estreita com as estruturas (Direcc¢des de escolas,
DPEC). Mais tarde, esses contactos passaram a ser estabelecidos directamente, ou seja,
passou a haver contactos a partir dos técnicos de nivel central para os CPR e, destes

para os professores, ou mesmo directamente, para os professores.
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Os CPR eram geridos pelo supervisor provincial e seu adjunto, eles eram, em
principio, de uma mesma escola e dividiam entre si 0 mesmo horéario pela metade. Isso
permitia que supervisor e adjunto se revezassem na leccionagdo e supervisdo, 0 que
incluia o atendimento no CPR, sem prejuizo de nenhuma das partes. Estava a cargo do
Departamento de Desenvolvimento Ultramarino (DFID) da Grd Bretanha, o
financiamento do Projecto todo e suas implicacgdes, incluindo o equipamento dos CRP,
a provisdo das condicdes de trabalho dos voluntarios da ONG britanica VSO (Voluntary
Service Overseas) que actuavam ao nivel das provincias, dando aulas e assessorando 0s
supervisores provinciais e seus adjuntos nas suas acg¢fes supervisoras e naquelas
formacOes e acgdes de superacdo locais. Pagava, também, um suplemento ao salério,
tanto aos supervisores provinciais e seus adjuntos, quanto aos técnicos de nivel central.
A British Council — BC - (Consulado Britanico) cabia a gestdo do Projecto.

Os Centros Provinciais de Recursos tinham uma gestdo autbnoma, para o que
tinham seu proprio orcamento, igualmente alocado pelo Consulado Britanico. Para isso,
possuia sua prépria conta bancéaria, movimentada através de trés assinantes, a do
voluntario da VSO trabalhando na provincia, a do Director Provincial ou seu

representante, e a do supervisor provincial.

Conteldo da Formacao

Nos cursos tratavam-se matérias relativas a tutoria e monitoria enquadradas em
curso de formacdo de formadores — destacavam-se 3 (trés) especialidades,
nomeadamente, gestdo da educacdo; formagdo de formadores; desenvolvimento e
producdo de material, todas elas relacionadas com o ensino de Inglés.

Ao nivel central os técnicos tinham uma formacdo reforcada em gestdo e
administracdo da educacéo.

Os supervisores provinciais adoptaram um esquema de actuagdo que consistia na
divisdo entre si de tarefas baseada nas componentes de formagdo anteriormente
mencionadas. Assim, depois das visitas as escolas e assisténcia de aulas, capacitagdes
eram articuladas tendo como referéncia as necessidades constatadas, sendo, entdo,
contactados os supervisores de acordo com a especializagdo nos termos anteriormente
referidos para desenvolverem as ac¢Oes de superacdo nos CPR. Algumas vezes, porém,
os problemas eram resolvidos através das discussdes pds-aula dos aspectos observados.

Nessas ocasifes, por vezes, o professor repetia a aula em outra turma para se apurar da
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sua apreensdo dos aspectos discutidos. Caso ndo, os professores eram convidados para
0s CPR a fim de que aqueles aspectos fossem discutidos de forma mais aprofundada. De
notar que estas actividades mais as entrevistas e a verificagdo dos resultados da
observancia das recomendacdes fazem, também, parte do processo da avaliacdo no
ambito do curso, no final do qual havia, também, uma apresentacao sintese de todo o
percurso.

De 1998 a 2001 se viveram 0s anos aureos do Projecto. Porém, em 2002
comecaram as maiores dificuldades: é que se preconizava continuar com o Projecto da
formacdo de professores e que se tivesse apropriado do sistema de supervisdo e,
também, que ele tivesse sido expandido. Preconizava-se, nesse sentido, que a
Universidade Pedag6gica (UP) ficaria respondendo administrativamente pelos CPR.
Sucedeu porem, que, a altura, a UP ndo estava preparada nem para o Ensino a Distancia,
nem para a provisdo dos materiais de apoio as escolas até entdo sob a responsabilidade
dos CPR.

A acrescer a essa situacdo ha que lembrar que a formacdo de professores nos
Institutos de Formacédo de Professores (IFP) ainda ndo estava implantada em todas as
provincias do Pais. Formar professores de Inglés continuava sendo uma grande
preocupacdo das autoridades da Educagdo Ainda assim, como se pode constatar, nela
havia ja nessa altura, certo nivel de descentralizacéo.

A expansao das actividades dos IFP e a massificacdo nestes dos cursos de Inglés
em moldes diferentes daqueles em que vinham decorrendo 0s cursos anteriormente
relatados, fez com que estas duas modalidades de cursos entrassem em rota de colis&o.
Disso resultaram problemas no que concerne a certificacdo dos cursos iniciados no
ambito da cooperacdo com o Departamento de Desenvolvimento Ultramarino (DFID)
da Gré Bretanha.

No inicio da década de 2000, pensando-se ja na introdugdo da disciplina de
Inglés na 62 classe e dada certa pressao de massificar o ensino dessa lingua, o anterior
curso a distancia que graduava com o nivel médio é transformado em curso presencial,
decorrendo nos mesmos moldes anteriores sé que, desta feita sobre a égide do Inde.
Tirou-se partido, na altura, de uma massa expressiva de pessoas falantes de Inglés —
foram elaborados rigorosos exames de admissdo para se proceder a seleccdo de
candidatos. Isso aconteceu em todas as provincias que tinham supervisores provinciais

gue passaram a ministrar esses cursos coadjuvados por outros professores experientes.
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Constata-se, no rescaldo da (re)construcéo histérica deste Projecto, que o Grupo
de Inglés (assim entendido o conjunto dos professores de Inglés actuando em todo o
pais, 0s supervisores provinciais e seus adjuntos mais os técnicos do Mined) era um
grupo coeso em que os membros se conheciam e sabiam as capacidades distribuidas
entre eles pelo pais. Trabalhava-se com base em planificacdo feita em reunides de
concertacdo a nivel provincial e também, a nivel nacional. No final dos cursos se fazia
prestacdo de contas sobre o desempenho dos formandos assim, também, como dos
professores.

Os supervisores, eles proprios beneficiavam, também, de formacéo continua nas
quais eram permanentemente realizadas accdes de actualizagdo. No ambito dessas
actualizagBes, inclusive, seis professores tiveram uma formacdo para o nivel de
mestrado. Esse curso foi desenvolvido pela Universidade de Natal em Durban
Republica da Africa do Sul -, cujos formadores se deslocavam periodicamente para
Mogambique para assistir aos seus formandos.

Fazendo-se uma avaliacdo da situacdo organizacional actual dos professores de
Inglés, quando comparada com o passado da vigéncia do Projecto, pode-se concluir do
retrocesso havido.

Os professores nas provincias ficaram como que abandonados, a transferéncia da
gestdo dos CPR para a UP ndo foi feita com base em uma clara regulamentacgéo, como,
por exemplo, a definicdo do papel dos antigos supervisores nesse processo. Além disso,
precisamos lembrar que a implantacdo das delegacGes provinciais da UP foi um
processo paulatino, este facto, juntando-se aos demais ja referidos, precipitou o fim da
actividade atil dos CPR.

Tendo perdido os CPR seu papel enquanto local privilegiado de apoio a
autossuperacdo dos professores de Inglés, perderam, igualmente, sua forca enquanto
elementos catalizadores desse trabalho de mobilizagdo que dera provas de alguma
eficiéncia quanto aos propositos perseguidos. Assistiu-se, assim, ao fim do projecto e,
com isso, a uma acentuada degradacdo das condicOes de trabalho dos respectivos

professores com evidentes repercussées no ensino dessa lingua.
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Os Professores de Apoio Pedagogico Provincial (PAPP) da disciplina de
Francés

A 23 de Setembro de 2006, volvidos quase dez anos ap0s a assinatura da
primeira Circular versando a supervisdo provincial, é assinada uma nova Circular, agora
pela Directora Nacional de Educacdo Geral, Cristina Tomo. Inspirada na primeira
Circular, em certa medida, na verdade, uma copia daquela, com algumas modificacdes
no que concerne a alguns aspectos da estrutura, o documento retoma a questdo nos

termos seguintes:

Constatando que as Direc¢Bes Provinciais de Educagdo e Cultura (DPEC’s)
ainda carecem de técnicos pedagégicos suficientes para cobrir as
necessidades de todas as disciplinas, a Direc¢do Nacional de Educacdo Geral
(DINEG) pretende dar continuidade ao sistema de supervisdo pedagogica
provincial, iniciado em 1997, com a disciplina de Inglés [..]
(MOCAMBIQUE, 2006b, p. 1).

Qualificando o evento como novo sistema, os Termos de Referéncia, a
semelhanca daquele em que se baseia, definem o perfil, as funcdes e o enquadramento
do agora denominado Professor de Apoio Pedagogico Provincial (PAPP).

A semelhanca do que sucedeu na tentativa de ha quase dez anos, apenas a
disciplina de Francés, mercé das razbes que referi anteriormente, logrou implementar,
com algum sucesso, algo a que se pode aceitar como um sistema de supervisao.

O Projecto de Supervisdo Provincial da disciplina de Francés inspirado na
experiéncia similar desenvolvida na disciplina de Inglés tem contado com o apoio da
Cooperacdo Francesa (CF). A fase de preparacdo do Projecto consistiu na seleccao de
professores de Francés no activo, os quais, depois de receberem formacdo acerca de
matérias sobre Supervisdo Educacional, decorrida na llha Reunido, passaram a
desempenhar a funcdo de supervisores de nivel provincial, na area de Francés, assim
designados Professores de Apoio Pedagogico Provincial (PAPP). Essa tarefa foi
custeada por aquele organismo no ambito da vigéncia do respectivo Projecto de Apoio a
Formacdo de Professores, que durou dois a trés anos. Terminado esse periodo a
realizacdo das suas actividades passou a dependéncia das Direcgbes Provinciais de
Educacdo e Cultura e, nesse contexto, passaram a constar dos planos de supervisao
daquelas e, portanto, por elas financiadas, na perspectiva de integrarem as respectivas
Comissdes de Apoio Pedagogico (CAP), organismos de supervisdo e apoio pedagogico
na fase da construcdo do Sector da Educacdo do periodo pds-independéncia nacional
cuja revitalizacdo entrou na Agenda deste ciclo governativo. Impondo-se a necessidade

de credenciamento dos PAPP a fim de que passassem a desenvolver suas actividades ao
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nivel da provincia — seu vinculo com as entidades locais era, apenas, 0 de professor,
para que pudessem passar a exercer tarefas além da escola onde estavam afectos
necessitavam de uma autorizacdo ao nivel das DPECs. Esse processo de transigdo foi
facil e pacifico em algumas provincias, mas nalgumas outras, nem tanto. Alguns
conflitos estavam relacionados a alguma relutancia das direccdes de escolas e até das
DPEC de dispensar alguns professores, receando desviar as suas atencdes das suas
obrigacOes enquanto professores dentro das suas escolas. A outra questéo se relacionava
com a reducdo das cargas horarias prevista nos TdR do Projecto, os quais previam, em
“Carga Horaria”, no seu nimero 3, que “O Professor de Apoio Pedagogico Provincial
deve leccionar, no méximo, a metade da carga horaria regular da disciplina
(MOCAMBIQUE, 2006, p. 2)”. Essa diminui¢do da carga do professor se destinava a
permitir que os PAPPs se dedicassem ao apoio pedagdgico de seus colegas de outras
escolas.

Porém, como em outras tentativas anteriores desta natureza - como na proposta
da Estratégia Para o Ensino Secundario e Formacdo de Professores de 2001 —
(MOCAMBIQUE, 2001a), a situacdo no terreno ndo era favoravel — a reducdo das
cargas horarias dos professores desfalcaria as escolas, ja& que, alguns deles, até
ultrapassavam a carga prevista sendo-lhes devidas, por isso, horas extras. Havia que
encontrar outras medidas administrativas para ultrapassar aqueles empecilhos.

De acordo com os planos do Sector de Francés, prevé-se a formacédo de até, pelo
menos, 33 PAPP (para permitir colocar, pelo menos, trés por provincia),

No ambito da permanente formacdo continua e troca de experiéncias, os PAPP
se reinem uma a duas vezes ao ano sob a assisténcia dos técnicos de Francés do Mined
e com a assessoria de especialistas em Didactica provindos da Ilha Reunido.

Os PAPP elaboram autonomamente seus planos de actividades que séo
submetidos, com conhecimento da equipa central de técnicos de Francés, as DPEC que
as aprovando, incorpora-as no seu plano geral de supervisdo e passam a ser financiadas

no ambito dos fundos descentralizados de supervisao.

Conteldo de Formacao
S&o matérias do curso, aspectos ligados ao Apoio Pedagogico, mecanismos para
apoiar os colegas em actuagdo na escola, em especial os recém-formados, ou seja,

abordagens relativas a leccionacgdo, tendo em atengdo a postura e o papel do professor
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no contexto de aprendizagens centradas no aluno. Nesse contexto, sdo realizadas
sessOes de simulagBes de aulas e respectivas anélises criticas, assim como ensaios e

debates sobre assisténcias a aulas.

O Trabalho dos PAPP e sua relagdo com um sistema de supervisdo nacional

Baseando-se no background da sua formacgéo, os PAPP formulam um plano de
intervencdo que, aprovado pelas DPEC € endossado para conhecimento, aos técnicos de
nivel central. Ao que se pode perceber, dos planos constam essencialmente, assisténcias
as aulas. Para o desenvolvimento dessas actividades sdo utilizados varios instrumentos.
Tive acesso a alguns deles: Relatorio de Assisténcia as Aulas; Relatério Sintese da
Assisténcia as Aulas; Dialogo; Formulacdes; Grelha Simplificada de Assisténcia as
Aulas e Banco de instrumentos Namero 4: Conselhos e Recursos a Propor ao Momento
do Didlogo Para Algumas Dificuldades Frequentes (MOCAMBIQUE, 2012j, 2011d,
2011e, 2011f, 20119, 2011h).

O Relatorio de Assisténcia as Aulas deve ser o primeiro instrumento orientador
usado pelos PAPP no seu trabalho supervisivo, em especial a assisténcia as aulas. Inclui
a indicacdo dos objectivos em consonancia com os Termos de Referéncia; em Sintese
das Observacbes sdo contemplados sucessivamente, os Pontos Positivos, as
Dificuldades, as Recomendac®es e as Conclusdes. Cada um destes itens é acompanhado
de breves explicacBes/esclarecimentos acerca do conteddo e de como deve ser
considerado e tratado.

O Relatorio Sintese da Assisténcia as Aulas € um instrumento no qual o PAPP
deveréa fazer uma sintese de varias assisténcias a aulas por ele realizadas. A sua primeira
parte se refere a sintese propriamente dita das aulas e engloba, para além dos aspectos
identificativos, os Procedimentos Pedagdgicos seguidos pelos Professores de onde se
destacam os aspectos positivos, as dificuldades encontradas, assim como as propostas e
recomendagdes. A segunda parte se refere aos comentarios do PAPP relativos as
assisténcias realizadas.

O documento intitulado Dialogo é uma espécie de roteiro de como o didlogo
entre o PAPP e o professor assistido devera decorrer, inclui um esquema do plano geral
do dialogo de uma situacdo exemplificativa relativa a abordagem de dificuldades
eventualmente identificadas pelo PAPP. Nesta abordagem, as dificuldades s&o

categorizadas, sendo que aquela relacionada com a definicdo de objectivos é
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considerada como a primeira e, como tal, deverd, em caso de existéncia, entre outras,
ser sempre a primeira a ser abordada, sendo considerados trés hipotéticos casos que séo
detalhados de seguida.

Em Formulagdes sdo dados exemplos de como devera ser dirigido o dialogo,
inclusive com exemplos de frases introdutdrias de toda a sorte, como no caso de
agradecimento do PAPP; felicitacbes e pontos positivos e aspectos negativos, aqui
desenvolvidos segundo os casos hipotéticos colocados no documento anterior. Abarca
sete pontos, sendo a situacdo dos agradecimentos a Ultima.

A Grelha Simplificada de Assisténcia as Aulas é uma ficha de assisténcia de
aulas contendo detalhes e pormenores acerca de aspectos a serem observados e
avaliados no decurso da aula. Além dos aspectos identificativos e de caracterizagdo do
meio (sala, escola, equipamentos e ambiente), sdo discriminados aspectos relacionados
com o dominio do conteddo pelo professor assistido; da concepgdo didactica;
desenvolvimento e relagdes pedagogicas e, ainda questbes relativas ao processo de
aprendizagem dos alunos. Quatro quadros devem ser preenchidos com os pontos fortes
e fracos; as recomendacdes e os conselhos; e o nivel de reflexdo e autorreflexdo do
docente.

O documento intitulado Banco de Instrumentos NUmero 4: Conselhos e
Recursos a Propor ao Momento do Dialogo Para Algumas Dificuldades Frequentes,
traz dicas que orientam ao PAPP em como lidar com 12 (doze) dificuldades tipificadas,
eventualmente identificadas em professores e 0s respectivos recursos necessarios para
tal.

Os instrumentos permitem denotar o caracter técnico linear da concepcdo do
ensino e directivo da educacéo a ela relacionada ao se revelarem como guibes do que e
do como fazer, de forma minuciosa e pormenorizada. Alias, esse caracter directivo se
reflecte em um relatério de trabalho de um PAPP a uma Escola Secundaria
(MOCAMBIQUE, 2012a). No referido Relatorio de visita todos os objectivos sdo
referidos aos novos PE e visam a que os professores deles se apropriem, por um lado e,
por outro, ao que parece, os PAPP fornecem as solucbes dos problemas detectados. O
Relatorio se desdobra, depois, em Pontos Fortes e Fracos, Recomendagdes,
Dificuldades, reproduzindo a estrutura do guido. Em Conclusédo, se escreve: “[...] os
professores assistidos puderam assimilar as recomendacdes deixadas pelo Professor de
Apoio Pedago6gico na matéria de planificacdo e dosificacdo de aulas e, na utilizacao

constante do Programa Oficial de ensino” (idem, ibidem, p. 2).
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A avaliacdo do Projecto como um todo permite aferir das reais possibilidades e
os empecilhos a descentralizacdo do processo de supervisdo nas condi¢des do Ensino
Secundério: uma das questfes se relaciona com a falta de professores, cuja formacéo e
disponibilidade ainda esta aquém de satisfazer as necessidades. Porém, do ponto de
vista metodoldgico do processo em si, tal como para o caso de Inglés, ele se afigura
uma estratégia susceptivel de subsidiar em alguns aspectos as reflexdes sobre um

processo supervisivo descentralizado.

A experiéncia supervisora na disciplina de Historia do Ensino Secundario
Geral

Fora dos esquemas oficiais e institucionais muitos técnicos tém vindo a
desenvolver, ao longo dos tempos, a dimensdo de todo o Pais, por iniciativa prépria,
muitas vezes até de forma isolada e numa perspectiva transgressiva, ac¢oes que, de uma
ou de outra maneira se podem enquadrar num ambito mais geral, em actividade
supervisora. Enquanto técnico pedagdgico da area de Histdria e preocupado em ter um
conhecimento da situacdo real prevalecente no terreno da actuacdo dos professores, ou
seja, a escola e a sala de aulas, no que entendia, ser a razdo de ser de todo 0 meu
trabalho no gabinete do Mined, acabei assim, imergindo no tema da supervisdo. Situo, a
seguir, 0s contornos dessa imersao.

O inicio da minha actuagdo ao nivel do Mined se deu em 1991. Estava-se, por
assim dizer, no auge da implementagdo do SNE (Sistema Nacional de Educacdo).
Minha participacdo nesse processo como a dos demais técnicos pedagdgicos, meus
colegas que 4 j& se encontravam consistia na elaboracao dos Programas de Ensino (PE)
das respectivas grades curriculares.

Na sequéncia desse processo e de acordo com as estratégias de socializacdo
daqueles Programas de Ensino (PE) elaborados nos gabinetes do Mined, eram
agendados seminarios nacionais para sua apresentacdo aos professores. Referi-me j4,
em Selimane (2011) as modalidades em que 0s seminarios se realizaram, assim como as
suas repercussdes profissionais em mim. Foram, entre outras, a percep¢do da
inadequacdo daquela modalidade, enquanto estratégia para um envolvimento proficuo
dos professores nas reflexdes acerca das alteragdes curriculares aqui corporizadas pelas

alteracbes programaticas. Pretendo agora, direcionar esta exposi¢do ao outro lado da
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questdo, aquele que se relaciona mais directamente com o0 tema da Supervisdo
Educacional.

A partir dos seminarios de apresentacdo e discussdo com os professores dos PE
da 102 classe, ocorridos ainda em 1991, comecei a perceber a distancia que separava o
imaginario de ndés os técnicos pedagogicos, fautores dos referidos PE, e o dos
professores, no que se referia & sua real capacidade de manusea-los com sucesso. Essa
distancia diz respeito, em suma, aos necessarios conhecimentos acerca da relagéo entre
as exigéncias dos PE e as reais capacidades e até possibilidades dos professores lhes
darem resposta.

As capacidades tém a ver com a formacgdo dos professores. Com efeito, a
expansdo do Ensino Secundario comecava j& na altura, a ser feita a partir da
incorporacdo de classes daquele nivel em algumas escolas primarias, incluindo a
transicdo de alguns professores do primario que passavam a leccionar o secundario.
Fora disso, uma mudanca curricular pressuporia uma preparacdo prévia dos professores,
0 que propiciaria um efectivo envolvimento seu em tal empreitada. Muhumane (1995) e
Mocambique (2011a) se debrucam sobre esse assunto.

No que se refere as possibilidades, relaciono-as com o ambiente onde é suposto
decorrer a implementagdo dos PE que apresentdvamos aos professores. Sao,
especificamente, 0 meio em que a escola se insere - ambiente e envolvente, os alunos
com que os professores lidam: suas condicdes, particularidades e reais necessidades —
tudo isto era concretamente desconhecido por mim e, no que creio, pelos demais
colegas encarregues de preparar os PE e, depois, apresenta-los aos professores como
forma de preparéd-los para a sua correcta implementacdo a qual ocorreria junto aos
alunos e nas escolas concretos.

Cedo me convenci que aquela forma de trabalhar ndo fornecia garantias
nenhumas de se conseguir o pretendido, ou seja, que as alteracdes dos PE que vinhamos
promovendo tinham poucas chances de promover melhorias no processo de ensino e na
aprendizagem, conforme era seu designio.

Tomei entdo, a iniciativa de planificar e propor uma estratégia alternativa a
estratégia geral da Direcgdo para a socializacdo dos PE. Apresentei meu plano de
trabalho para com os professores de Histdria do Ensino Secundario do 1° ciclo (ESG1) —
8%, 9%, e 10% classes de todo o Pais. Como assinalei, minhas preocupagdes estavam

relacionadas com o meio de trabalho dos professores, ou seja, as escolas e, nela tomar
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contacto com o seu meio envolto. Faziam, também, parte da preocupacéo, os alunos
enquanto sujeitos do processo que viria a ser desenvolvido com base naqueles PE.

Propus-me a realizar seminérios regionais no lugar dos nacionais. Tinha como
objetivos alargar a participacdo a mais professores no lugar de participacdo por
representacdo, a0 mesmo tempo preconizava ter possibilidades de conhecer as escolas
de onde provinham os professores com quem iria trabalhar e, a0 mesmo tempo, ter a
possibilidade de trocar impressdes com eles no seu posto de trabalho, aproveitando,
assim para conhecer seu meio, seus alunos, as condi¢bes de que dispunham para
trabalhar, etc.

Meu trabalho nesse sentido foi essencialmente composto de trés partes — uma em
que percorria as escolas da regido, reunindo com os professores e auscultando suas
preocupac0es relativas aos PE e ao Processo de Ensino, em geral; procedia, igualmente
a recolha de documentos como as planificacdes periodicas e de aula, enunciados de
testes realizados. Estes documentos sdo parte do que compde, por norma, as pastas das
disciplinas que, por conseguinte, eram, também, verificadas. Pretendia, com este
proceder, aferir acerca da interpretacdo que os professores faziam das propostas
presentes nos PE e da maneira como materializavam as sugestdes metodoldgicas 1a
presentes. Essas constatagdes seriam depois comparadas com informacdes verbais
prestadas pelos professores, quando solicitados a darem seu contributo na preparagéo do
seminario. Alids, os professores eram, entdo, solicitados e orientados a elaborarem
relatorios acerca dessas informacdes e levarem para o seminario, como seu instrumento
de trabalho.

Paralelamente, eu visitava na regido, locais de interesse historico e outros
susceptiveis de serem usados como recurso de ensino em visitas ou excursoes,
procurando aprimorar meus proprios conhecimentos acerca desses locais. Meu
argumento foi de que dada a premente necessidade de incrementar o estudo da Histéria
de Mocambique - isto, embora a configuracdo dos PE ndo se prestasse para tal (vide
Selimane, 2011), nada melhor do que valorizar o0 meio circundante para a iniciagdo
desse estudo. Para a consecucdo desse proceder, impunha-se aos professores o
conhecimento desse meio. Por essa razdo, constaram da planificacdo dos seminarios
visitas de estudo a esses locais. Mas isso pressupunha um prévio conhecimento desses

locais pelo técnico.
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A segunda parte do trabalho foi aquela em que se procedeu a sistematizacao dos
resultados das visitas preliminares e ao tracado das estratégias para a realizacdo do
seminario, de acordo com as ilacgdes a partir dessa sistematizacao.

Assim, as visitas e recolha de documentos e informacdes junto aos professores
apontaram para a existéncia de caréncias basicas no que respeitava a planificacdo do
processo de ensino; generalizada caréncia de manuais dos alunos entre 0s proprios
alunos e até entre os professores, alguns dos quais (ndo poucos) revelavam, mesmo,
desconhecer a sua existéncia; dificuldades basicas no tocante a matérias acerca da
avaliacdo, em especial na elaboracdo de testes; dificuldade de trabalhar com turmas
numerosas; total auséncia do uso do meio como recurso de ensino/estudo, através, por
exemplo, das visitas de estudo e dificuldades de cumprimento dos PE, mormente no que
concernia a sua extensdo. Havia, portanto que estabelecer estratégias susceptiveis de
proporcionar subsidios validos para os professores ultrapassarem aquelas dificuldades.

Dada a variedade de situagdes criticas constatadas colocou-se a necessidade da
criagdo de uma equipa de trabalho em ordem a cobrir as situagdes constatadas. O
primeiro passo dessa tarefa foi o da defini¢do de critérios para a indicacdo das pessoas a
comporem a equipa.

A situacdo do Ensino Secundario do periodo reportado coincide com a época da
publicacdo da segunda leva de manuais escolares para este nivel, aqueles chancelados
pela Distribuidora Nacional de Material Escolar (Diname). A primeira leva tinha sido
uma série de adaptacBes de manuais portugueses, designadamente, os da Coleccdo
Historia Activa, chancelados pela Editora portuguesa, a Asa. Estes estavam ja cedendo o
seu lugar aos da Diname, até porque, aqueles feitos a coberto das revisdes
programaticas eram, pelo menos teoricamente, mais consentaneos com os PE em vigor.
Essa razdo ditou que eu tivesse optado em chamar seus autores para fazerem parte da
equipa de trabalho. Dois docentes actuando ao nivel da Universidade Pedagdgica (UP),
sendo um, José Luis B. Pereira, actuando em Maputo e leccionando Metodologia de
Ensino de Histdria e autor de varios Textos de Apoio; e outro, Jodo Baptista Fenhane,
actuando na Beira e autor de varios manuais do Ensino (Priméario e Secundario); Luis
Fernando e Teresa Nhampule, outros autores dos manuais do Ensino Secundario faziam
também parte do nucleo de trabalho. Sugeri que o tratamento de matérias relativas a
avaliacdo fosse assumido pelo entdo Director do Departamento de Awvaliagdo e
Certificacdo do Mined, Abel Fernandes de Asses, alias, ele também, autor de um dos

manuais do primeiro grupo a que referi acima.
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Uma equipa de sete membros, incluindo-me a mim préprio que, para além de
coordené-la, elaborara também, alguns Textos de Apoio, langou-se na preparacdo da
intervengao norteada pelos dados colhidos nas visitas de
auscultacdo/observacao/exploracdo, agora sistematizados. Aqueles dados foram também
utilizados como critério de organizacdo dos grupos quando da fase dos seminarios
propriamente ditos. Desenhei para o desenvolvimento dos semindrios a seguinte
sequencia:

1. SessOes interactivas entre professores em diferentes grupos para o que adoptei como
estratégia mesclar grupos de escolas cujos professores tinham manifestado
diferentes tipos e niveis de problemas e dificuldades — tencionava com este
proceder, proporcionar uma primeira oportunidade de trocas entre os professores
com beneficios de parte a parte, ou seja, que a experiéncia e 0s conhecimentos de
uns ajudassem a suprir as caréncias de outros e vice-versa. Escondia-se aqui,
também, o objetivo de fazer com que os professores comegassem a compreender a
importancia de partilha das dificuldades, experiéncias e conhecimentos na formacao
ao longo do seu proprio desempenho. Este tinha sido, pois, um dos aspectos mais
criticos constatados nas visitas as escolas. No capitulo trés deste trabalho me alongo
mais na discussao deste aspecto, a coberto de Gimeno Sacristan (2000). Alias, este
aspecto foi reiteradamente abordado na minha pesquisa de mestrado, cujos dados

trago na Introducdo da presente pesquisa.

2. SessOes de socializagcdo com o resto do grande grupo das discussfes de trocas de
experiéncias entre grupos de professores — cada membro do grupo de facilitadores
intervinha a medida que coubesse, de acordo com a preparacdo prévia tendo em

conta a distribuicdo das tarefas na fase preparatoria.

3. ApresentacOes dos facilitadores versando os temas seguintes: a planificacdo do
processo de ensino; o trabalho com os manuais na sala de aulas; a avaliacdo
educacional com foco na elaboracdo dos instrumentos de avaliacdo; a importancia
das visitas de estudo, em especial aos locais de interesse historico, para o ensino da

Historia.

Todos os temas apresentados incluiam uma parte pratica que ndo sé serviu para a
concretizacdo das aprendizagens, mas tambeém e quicd fundamentalmente, como

preparacdo de materiais de referéncia a serem usados nas proprias escolas. Foram,



90

assim, sendo elaborados, de forma colaborativa, planos tendo em vista sua utilizagdo a
médio e curto prazos; planos de incorporagdo e manuseio de manuais nas planificacdes
e consequente utilizacdo em salas de aulas; planos de avaliagdo e elaborados
instrumentos de avaliacdo (testes/provas); planos de visitas de estudo e realizadas visitas
de estudo demonstrativas e mesmo de reconhecimento e de aprendizagem sobre locais
de interesse historico. Nos seminérios foram também distribuidos livros e fotocdpias de
Textos de Apoio e outros textos, ndo sO para 0 uso dos professores, mas para uso na
escola pelos alunos.

Mantive este esquema de trabalho durante varios anos da década de 90 e
principios da de 2000 e, ao que parece, produzia alguns resultados ndo sé do ponto de
vista dos professores, mas também, para mim proprio, enquanto técnico respondendo
pela disciplina de Histdria. Sistematizo em Selimane (2011) essas aprendizagens.

Detenho-me, agora, no retorno que se fez repercussdo nos PE e,
consequentemente, no ensino e aprendizagem da Histéria em Mocambique: minhas
constantes idas as escolas, 0 sequente contacto com os professores e 0s alunos, mercé
das assisténcias as aulas e a Reunides de Planificacdo dos Grupos de Disciplina (GD) e
ainda da andlise dos testes e suas grelhas de correccdo me permitiram detectar alguns
lacunas essenciais nos PE.

Uma dificuldade dizia respeito a contagem do tempo em Hist6ria. Com efeito,
constatavam-se dificuldades basicas no que dizia respeito a este aspecto, notavel nédo
somente entre os alunos, mas também, entre alguns professores. Uma outra lacuna
relacionava-se com o tema sobre A Origem do Homem. Propunha-se nos Programas de
Ensino uma abordagem com base, apenas, em pressupostos ditos da teoria cientifica.
Isso retraia os alunos e até alguns professores com crenga em outras explicacdes acerca
do tema. A partir das constatacdes dessas falhas, essas matérias ndo s6 foram
incorporadas nos PE, como também passou a compor o leque de temas para a formacao
nos seminarios.

Aparentemente, o sucesso, pelo menos aquele traduzido pelas repercussdes entre
os professores e direcgdes das escolas visitadas e cujos professores participaram dos
seminarios teve eco no Mined. Ha-de ter sido por isso, eventualmente, que tive aval
para continuar o mesmo processo ao nivel do Ensino Secundario Geral do 2° Ciclo
(ESG2) — 112 e 122 classes.

O primeiro semindrio para este nivel realizado nos moldes dos acima descritos

ocorreu em 1995, na cidade de Chimoio, capital da Provincia de Manica, regido central
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de Mocambique. Nesta altura, o exiguo numero de escolas leccionando este nivel
favorecia a que se reunisse em um dnico seminario a todos os professores de Historia.
Foi o que aconteceu. Além daqueles, contamos, agora com a colaboragdo de dois
antigos professores de Historia do Ensino Secundario (meus professores, inclusive) —
um, na qualidade de consultor, José Magode, no presente, Reitor no Instituto Superior
de Relagdes Internacionais (ISRI) e outro, Luis Covane, convidado da Universidade
Eduardo Mondlane (UEM), anos depois, Vice Ministro da Educacdo e, actualmente,
Reitor na Universidade de Nachingueia (UNA); José Luis B. Pereira e Salvador
Agostinho Sumbane elaboraram e apresentaram, no contexto do Seminario, Textos de
Apoio que ganharam circulagdo nacional. O primeiro foi, anos mais tarde, Director
Provincial de Educacdo e Cultura e presentemente, Director Nacional Adjunto na
Direccdo Nacional do Ensino Secundario; o segundo é Chefe de Departamento na
mesma Direccéo.

Os Programas de Ensino (PE) do ESG; do Sistema Nacional de Educagéo (SNE)
- 112 e 122 classes tinham sido introduzidos em 1993 e 1994, respectivamente.
Estavamos, portanto, em processo de apropriacdo e busca de subsidios para 0 seu
melhoramento.

Embora, em verdade, os professores a este nivel tivessem, na sua maioria,
formacdo superior ao nivel, pelo menos, do bacharelato, subsistiam alguns problemas,
mormente na apropriacao e interpretacdo de matérias que apareciam em PE de Historia
pela primeira vez em Mocambique, facto que se reflectia negativamente no processo de
ensino. Tratava-se de temas acerca da Epistemologia e Métodos da Histéria. Arrolei
aqueles contetidos nos PE pela importancia que eu reputava terem na compreensao do
todo da Historia. Aquelas matérias ndo constituiam, por assim dizer, o forte nas
tematicas abordadas na formacdo dos professores de Histdria ao nivel do Instituto
Superior Pedagdgico (ISP), onde, alias, eu préprio me formei e de cuja transformacéo
nasceu a Universidade Pedagdgica (UP). Meu primeiro contacto com aquelas matérias
resultou da minha busca de autossuperacdo. Beneficiei, na ocasido, do facto de alguma
bibliografia sobre o assunto ter comegado a circular em Maputo e, ocasionalmente, ter
caido em minhas maos. Exemplares dessa ainda escassa bibliografia foram reproduzidos
em fotocopias e distribuidos pelos professores de todas as escolas do ESG2 do Pais.

Foi a pesquisa naqueles livros daqueles e de outros temas que iniciou em nos um
movimento de elaboracdo de Textos de Apoio de Histdria no ESG2, textos esses que

circularam pelo pais inteiro e viriam a ser, no final das contas, como no-lo reconhecem
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seus autores, 0s embrides de alguns dos mais importantes manuais escolares de Histdria
deste nivel que até hoje circulam em Mocambique. A ocasido da realizagcdo dos
seminarios afigurou-se como um momento apropriado para a partilha desses textos.

A realizacdo destes seminarios tinha, também, outro objetivo em vista — permitir
que os professores que eram chamados a leccionar a Histéria da Patria com a
profundidade que se lhes exigia aquele nivel, tivessem a oportunidade de conhecer um
pouco mais sobre o Pais. Os seminarios davam essa oportunidade atraves das visitas aos
locais de interesse histdrico e atendimento de palestras. Como referi antes, na altura,
ainda havia possibilidade de reunir em um Unico seminario todos os professores
actuando ao longo de todo o pais 0 que propiciou a que eu propusesse a realizacdo
rotativa de seminarios a este nivel em diferentes provincias para permitir o
deslocamento de todos os professores por diferentes provincias do pais. Na sequéncia
destes seminarios, alguns professores de Historia visitaram pela primeira vez, em
décadas de exercicio profissional, alguns locais de interesse histérico nacional, tais
como, a llha de Mocambique, primeira capital do pais; o Forte de Macequece,
importante marco no contexto da ocupacao efectiva colonial de Mogambique; o Posto
Administrativo de Chai, marco do inicio da Luta de Libertacdo Nacional, e outros.
Além disso, visitaram também, e tocaram obras culturais de nossas comunidades
ancestrais como as chamadas pinturas rupestres espalhadas por algumas provincias do
pais. Quase sempre, as visitas eram complementadas com sessfes interactivas com as
autoridades e populacdes locais. As aprendizagens resultantes se fizeram repercussdo
nas salas de aulas e ndo sd. Por exemplo, a visita ao Posto Administrativo de Chai
chamou muita atencdo aos érgdos de comunicacdo social pelo facto dos professores
terem deplorado o estado de abandono em que se encontravam as ruinas do respectivo
edificio. Nao por acaso, esse mesmo edificio virou, mais tarde, patriménio da histéria
do pais, um museu.

Realizamos esse exercicio com sucesso nas regides norte e centro até principios
da década de 2000.

N&o posso deixar de referir outro importante ganho dessa minha imersdo nesses
afazeres, esse tem relagdo directa muito profunda com a minha deciséo de desenvolver
este trabalho de pesquisa. A dada altura me vi bastante interessado em saber algo acerca
da supervisdo, empreendi em uma pesquisa bibliografica e documental basica e escrevi

um artigo que apresentei em diversas reunides do Mined acerca do tema, Selimane
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(2002). O artigo virou um Texto de Apoio, ganhou referéncias em manuais e ndo so,
passei a poder imiscuir-me nas discussdes acerca da matéria.

A semelhanca dos seminarios do primeiro ciclo, os do segundo ciclo também
repercutiram nos Programas de Ensino: tivemos que equacionar o peso do tema
Epistemologia e Método da Historia. Nossa assimilacdo deste novo tema foi muito
dificil, exigiu de nds um redobrado empenho; alteramos o teor da Historia de Africa e a
ordem da Historia de Mogambique, da 112 para 122 classe, ficando a de Africa na 112
classe.

Outra repercussao deste trabalho relaciona-se com a minha ida a Universidade
Pedagdgica onde, a convite de José Luis B. Pereira, passei a colaborar com o colectivo
de professores responsaveis pelas cadeiras de Didactica da Histéria e Préticas
Pedagogicas nessa mesma area. No grupo de trabalho ora constituido passamos a
direccionar nossas aulas a uma meta: como, nas condi¢fes dos Programas de Ensino
vigentes, ensinar Historia de Mocambique para mocambicanos? Abrimos, nessa
perspectiva, uma linha de pesquisa direccionada a analise epistemoldgica dos
Programas e Manuais de Ensino de Histéria. Nesse contexto, os Trabalhos de
Conclusdo de Curso dos nossos alunos passaram a versar prioritariamente, 0s
Programas e os Manuais de Ensino de Historia, 0 que pode também, constituir outro
marco para uma outra fase de producdo de manuais que veio a coincidir com o0

aparecimento de novos manuais no mercado editorial.

Uma SE alinhada com a concepcdao e as praticas dominantes de curriculo
Nota-se no rescaldo do relato destas trés experiéncias, a reducdo da funcéo
supervisora, compartimentada em disciplinas. Esse fendmeno é sintomatico, por um
lado, de uma visdo de curriculo que Ihe corresponde, ou seja, 0 Programa de Ensino que
continua sendo assumido como a unidade béasica de ensino, descurando-se as
necessarias interconexdes entre as varias areas do saber que resultariam em objectivos
comuns desses mesmos saberes. Por outro lado e, como consequéncia, pesquisar sobre
supervisdo de curriculo ainda é, em Mocambique, uma tarefa algo espinhosa, ja que
seus protagonistas, no lugar desse conceito, compreendem sempre, Programa de Ensino.
Vaérias incursbes foram feitas junto ao Instituto Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (Inde), a busca de alguma documentacdo a partir da qual se poderia aferir as

accOes desenvolvidas, quer no contexto da implementacdo de novas propostas
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curriculares, quer no contexto de um processo rotineiro de supervisao curricular. Todas
essas incursdes resultaram em fracasso. Ao que se pode aperceber e de acordo com 0s
interlocutores abordados, duas razdes explicam a ndo existéncia dessa documentacéo: a
primeira se relaciona com a danificacdo do servidor no qual se encontravam
armazenadas essas informacdes; e a segunda tem a ver com disputas orgcamentais com
outras Unidades Organicas do Mined, processo no qual o Inde teria saido penalizado, o

que comprometeu, entre outros aspectos, a supervisao curricular.

Da tdnica aos aspectos pedagdgicos na SE a supervisdo integrada multissectorial:
de um extremo a outro

A colocacgdo da tonica da Supervisdo Educacdo (SE) em (quase) apenas tarefas
viradas para o apoio pedagogico criou, por assim dizer, uma espécie de monopdlio do
saber sobre essa area por parte dos técnicos pedagdgicos. Apercebemo-nos dessa auto
percepcao dos técnicos durante a interac¢do com eles no decurso do trabalho de campo,
cujos resultados sdo discutidos no terceiro capitulo. Além disso, criou de igual modo,
uma cisdo no que a compreensdo das atribuicGes da SE na perspectiva que se lhe quer
considerar no ambito deste trabalho. Além disso, com o andar do tempo se foi
apercebendo da necessidade de incorporar aos aspectos exclusivamente pedagdgicos, 0s
outros que lhe sdo inerentes e complementares, sem 0s quais aqueles vém seus efeitos
redundarem em fracasso. Por causa disso, aos poucos, a SE foi deixando de ser
atribuicdo exclusiva dos Departamentos Pedagdgicos, bem assim como de antigos
professores (0s Instrutores e Técnicos Pedagodgicos) afectos nesses Departamentos.

Porém, ao que parece, ndo tera sido apenas a preocupa¢do em incorporar a SE
outras tarefas que ndo apenas as de indole exclusivamente pedagdgica que levaram a
deslocacdo do epicentro da SE dos Departamentos |Pedagdgicos. Sinais bastantes
atestam que essa situacdo terd sido forcada em funcéo da luta de técnicos de outros
Departamentos pela sua contemplacdo em tarefas ligadas & SE. As vantagens resultantes
desse processo (especialmente as viagens e ajudas de custo) “roubaram” a atencdo dos
técnicos das reais preocupacOes relacionadas com a SE. RevelagGes de alguns sujeitos
implicados com a SE no contexto da pesquisa de campo autorizam-me a dar como

valida essa possibilidade.
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Chegamos a um ponto em que, do extremo resultante da reducdo da SE a apenas
aspectos pedagdgicos, nos vimos caminhando perigosamente para outro extremo. Nesse
outro extremo, qualquer coisa poderia ser rotulada de SE.

Essa parece ser a situacdo a que chegariamos a partir de meados do ciclo
governativo 2000-2005. Nesse periodo, junto com a acentuacdo do discurso sobre a
descentralizacdo veio também, o da Supervisdo Integrada (SI), outras vezes também
chamada de Supervisdo Multissectorial (SM). A partir de agora, paulatinamente se
passou a assistir a diluicdo do foco da SE expandindo a sua area de actuacdo e abrindo
espaco a participacdo de profissionais ndo provindos da docéncia. MissGes de SE
passaram a integrar outros aspectos inscritos dentro das atribuicdes das Direcches
instrumentais, tais como a dos Recursos Humanos, Planificacdo, Financas, etc., e, com
isso, técnicos dessas Direccdes passaram a tomar parte dessas missoes.

Uma das tarefas a que me cologuei durante a pesquisa de campo, foi a de
indagar acerca da teoria subjectiva dos sujeitos do processo a todos 0s niveis
pesquisados acerca dos termos da nomenclatura a partir de entdo criada. Os resultados
denunciam uma inconsisténcia conceitual a volta dos termos. Daremos conta disso no

terceiro capitulo, destinado a analise desses dados.

Organismos de Supervisao ao nivel local

A estruturacdo do Governo da jovem Republica Popular de Mogambique, apos a
proclamacdo da Independéncia Nacional a 25 de Junho de 1975 contou no Sector da
Educacdo com o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) cujas estruturas
representativas ao nivel das provincias foram as Comissfes Provinciais de Educacédo e
Cultura (CPEC), Entre essas Comissdes e as escolas funcionavam ‘“ntcleos” ou
“centros” pedagdgicos, organismos cuja génese se situou ainda, no periodo colonial e
que, como veremos adiante, foram uma das bases a partir das quais se edificaram as
Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIP). N&do existia ainda nesta altura, uma estrutura
educativa ao nivel do distrito e, de acordo com Chirrime (2005), o Mined mostrava uma
preocupacéo

[...] em preencher um vazio na base provocado pela retirada precipitada dos
missionarios catdlicos; ao reconhecer sem complica¢des os entdo “Centros”
ou “Nucleos” e os seus responsaveis eleitos, ajudando-0S mesmo a crescer
(sic) [.--]

Este periodo foi caracterizado por uma grande abertura do MINED para
auscultar as aspiracdes da base e uma ampla pratica democratica [...]
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O MINED tinha como objectivo [...] garantir a sua presenca efectiva na base
como se ndo tivesse montado uma estrutura apropriada [...] (CHIRRIME,
2005, p. 22).

Foi nesse contexto que, entre 1976 e 1977 sdo estabelecidas as Delegacbes
Distritais de Educacdo e Cultura (DDEC) , mais tarde (1988) Direccbes Distritais de
Educacdo e Cultura, substituidas a partir de 2006 pelos Servigos Distritais de Educacéo,
Juventude e Tecnologias (SDEJT).

Em 1978 séo criadas as CAP (Comissbes de Apoio Pedagdgico) que passaram a
actuar tanto ao nivel central do Mined, quanto no provincial, nas DPEC.

Tendo funcionado até 1987, as CAP foram 6rgdos criados pelas entidades da
Educacdo e que congregavam professores de diversas &reas curriculares e niveis
educacionais. Teoricamente escolhidos entre os mais experientes e capacitados, estes
professores actuavam de regido em regido, a dimensdo de todo o territério nacional no
apoio aos outros professores actuando nas escolas. Sua tarefa consistia,
fundamentalmente, em identificar os aspectos criticos no trabalho dos professores, na
escola, apoia-los na procura de solucBes e na producdo e provimento de meios de
ensino, particularmente Textos de Apoio.

Na sua vigéncia as CAP cumpriram a sua missao, designadamente, supervisionar
0 processo da divulgacdo e implementacdo dos designios e ideais da educagdo no novo
panorama politico ideolégico criado pela Independéncia Nacional, numa primeira fase.
Numa segunda fase, continuando a missdo da primeira, acresce-se a necessidade do
desenvolvimento de tarefas visando o acompanhamento das transformac6es decorrentes
das medidas desencadeadas na primeira fase. Ou seja, foram tomadas medidas para
fazer face a modificacdo do papel de outrora, da escola enquanto um privilégio para
poucos a uma situacdo de escola mais virada ao acesso das massas. Esta Ultima
circunstancia vai ditar a necessidade da criacdo de mecanismos para prover a cada vez
mais criangas, jovens e adultos servigos educativos e, dai a necessaria e também,
consequente expansao da rede escolar.

De forma particular, impunha-se a necessidade de apoiar fundamentalmente, aos
cidaddos que passam a dar o seu contributo como docentes muitas vezes sem as
qualificacdes académicas desejaveis, tdo pouco com formacéo psicopedagogica.

As CAP desempenharam todas essas funcdes relativamente a contento até ao

periodo em que, por causa da acgdo e dos efeitos recrudescendentes da guerra que
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durante dezasseis anos assolou 0 pais tiveram que ver coarctadas as possibilidades de
continuagédo das suas actividades.

Porém, a interrupcdo das actividades das CAP ndo se deveu apenas a reducéo
das possibilidades de deslocacédo dos seus membros pelo pais afora, como consequéncia
directa da guerra, ou da reducao de verbas destinadas a sustentar a continuacao das suas
actividades. Ela tera ficado a dever-se, também, ao facto de que a propria guerra
resultou, em certa medida, na quebra do impeto de desenvolvimento no sector da
educacdo, particularmente no que diz respeito a propria expansao das oportunidades de
acesso.

Outro aspecto que ndo se pode deixar de considerar, a0 procurar analisar 0s
possiveis pontos de ruptura da activa accdo das CAP € a alteracdo do sistema politico-
economico, ocorrida no Pais. Com efeito, desde finais da década de 1980 ocorreram no
Pais, transformacGes que anunciaram mudanca da economia centralizada para a
economia do livre mercado, mudancas essas que viriam a ser referendadas pela
Constituicdo de 1990. No tocante a Educagdo, uma nova estrutura do Mined é criada em
1987 e em cujo organograma sdo excluidas as CAP central e provinciais e instituida a
categoria profissional de Instrutor e Técnico Pedag6gico para professores que
ascendiam dessa ocupacgdo passando a estar afectos a 6rgaos de gestdo do nivel central,
provincial e distrital.

Enquanto nas CAP actuavam professores vinculados a escolas, sendo que sua
actuacdo nos orgaos de gestdo ndo decorria em funcdo de sua vincula¢do duradoira com
aqueles, ja o instrutor técnico pedagodgico passou a fazer parte do quadro de pessoal
daqueles 6rgaos.

Desde 1987, com o fim da actuacdo das CAP e sua substituicdo pela actividades
dos técnicos pedagdgicos, a partir dos departamentos pedagogicos, estes assumiram o
protagonismo no desenvolvimento da acc¢ao supervisora educacional em Mogambique.

Contudo, através da Circular n° O03/GM/MEC/08, de 1 de abril,
(MOCAMBIQUE/Mined, 2008), o Mined, aludindo a “Lei que estabelece principios e
normas de organizacdo, competéncias e funcionamento dos o6rgdos locais do Estado
[....]"; e o Decreto que regulamenta o seu funcionamento, ordena “[...] a revitalizagdo
das Comissdes de Apoio Pedagdgico (CAP) a nivel provincial e distrital, abarcando
todos os subsistemas do Sistema Nacional de Educagdo (SNE). No aludido documento

se pode ler:
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As CAPs serdo constituidas por um grupo de professores, coordenado por
técnicos das DPECs/DDP e SDEJTS/SAPs, consoante os niveis de actuagéo e
de acordo com o subsistema a que se refere. A CAP integra a equipa
provincial e distrital de supervisdo (idem, ibidem, p. 2)

Dos organismos encarregues pela SE ao nivel local que ainda hoje prevalecem
estdo as ZIP (Zonas de Influéncia Pedagogica), que sdo érgdos de SE localmente
baseados e se constituem através de conjunto de professores de agrupamentos de
escolas.

Embora estudos sobre este assunto sejam notadamente escassos, constitui
CONsenso entre 0S poucos existentes (tanto os documentos oficiais quanto outros
resultantes de pesquisas), o reconhecimento do papel da ZIP na SE, particularmente no
que diz respeito ao papel que, a funcionar em pleno, estes 6rgdos desempenhariam no
concernente a formacdo continuada dos professores. Pela sua importancia, tendo em
conta 0 comprometimento dos respectivos autores com o assunto; discussao sobre as
suas origens e fungles; causa do seu enfraguecimento e necessidade da sua
revitalizacdo; trago reflexdes em trés trabalhos, sendo um estudo, uma dissertacdo de
mestrado e um livro baseado em um trabalho de concluséo de curso de Graduacao.

Em dois desses trabalhos, Mahumane (1995) e Chirrime (2005) parecem
coincidir na sua tentativa de reconstituir as origens e funcgdes da ZIP. No entanto, a
busca de nuances que reputo de importancia extrema no que se refere ao foco deste
trabalho, me levaram a furtar-me de resumi-los.

Com o proposito de examinar a gestdo das actividades de formacdo em servico
de professores em Mocambique através das ZIP, Mahumane identifica os pontos fortes
e as fraquezas das ac¢des de formacdo em servico através delas e sugere formas através
das quais as suas actividades devam ser desenvolvidas. Ela considera que as ZIP sdo
identificadas como estruturas-chave para o suporte pedagdgico através das quais se
possam desenvolver todas as inovagdes ao nivel das escolas.

Olhando de forma critica as estratégias comumente adoptadas em Mocambique,
no contexto do manejo da introducdo de mudancas, as quais tém como base altera¢des
centralmente definidas, a autora chega mesmo a afirmar ser esta uma forma negativa de
introduzir mudancas, enfatizando que um esquema participativo que apontasse para o
desenvolvimento profissional dos professores com foco na escola seria o0 mais indicado.
Ela defende ainda que a introducdo de mudancas através das ZIP deveria incluir a

provisdo de preparacdo/capacitacdo de supervisores profissionais e introducdo de
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mecanismos para a identificacdo das reais necessidades dos professores. E interessante
notar, apenas a titulo de curiosidade, como esta mesma constatacdo aparece
reincidentemente, em varios outros trabalhos, mesmo que a distancia entre esses
trabalhos seja de mais de uma década como é o caso da Avaliacdo do PEEC
2005/2010/1 (MOCAMBIQUE, 2009), no qual se descortinam indicios apontando para
a necessidade de um debrugar atento a volta das modalidades em que a SE se desenrola
aliando isso aos efeitos que tal tem no trabalho desenvolvido na escola, particularmente
no que concerne a implementacdo das modificacdes curriculares que tém estado a

ocorrer no Pais. Essa avaliacdo se refere a esse aspecto nos termos seguintes:

Uma andlise das estratégias propostas ndo deixa clara a existéncia de um
modelo articulado que contemplasse, a partida, a previsdo de intervencées, de
cariz macro ou micro, para colmatar possiveis lacunas no processo de
implementacdo. Esta visdo sisttmica de implementacdo ndo aparece
reflectida na enunciag&o do curriculo. Através das entrevistas que realizamos,
foi-nos dado perceber que o desenho, elaboragéo e escrita do PCEB foram
demorados (desde 1997 até a generalizacdo em 2004) e muito participados a
nivel central, criando coeréncia no discurso e nas intengdes de politica
educativa. Tratando-se, porém, de uma viragem no que respeita a concepgdes
de organizacdo do ensino, com implicagfes directas na sala de aula, aparece
como lacunar a explicitacdo da antecipacdo de estratégias de implementacao
das concepcdes assumidas centralmente para a sua passagem e assun¢ao na
sala de aula. Existe claramente a falta de previsdo de pontes entre as politicas
concebidas e enunciadas no PCEB, as escolas e salas de aula onde terdo que
ser implementadas essas politicas curriculares e as comunidades e familias
que as terdo que compreender para as aceitar e apoiar. Finalmente, na
enunciagdo do curriculo ndo aparece qualquer modelo faseado de
monitorizacdo e avaliacdo da implementacdo (MOCAMBIQUE/MEC, 2009,
p. 25).

O mesmo documento refere ainda que

A generalizacdo do PCEB (2004) foi precedida por acgdes de
formacdao/capacitacdo, dirigidas e monitorizadas a nivel central pela
instituicdo responsavel pela elaboragdo do PCEB e pelos programas das
disciplinas, o INDE. Foram também produzidos materiais que explicavam as
grandes linhas organizadoras do novo curriculo. As acges visavam uma
formacdo em cascata que abrangesse primeiro técnicos provinciais e
distritais, inspectores, directores de escolas e alguns professores que
replicariam depois a formagéo ao nivel local. Em relatério de 2003, assume-
se que a capacitacdo dos professores ao nivel da base, através de debates e
encontros de curta duracdo ndo tem sido aplicada (a qualidade da
capacitacdo, em alguns locais, ndo atingiu niveis satisfatorios por questes
organizativas, financeiras e logisticas e as estratégias de formagédo provinciais
nem sempre resultaram eficientes e abrangentes [...]. Por sua vez, elementos-
chave do sistema, entrevistados por nds a nivel provincial e distrital,
afirmaram que houve falta de preparacdo para a implementagcdo do PCEB,
que a capacitagdo/formacdo foi superficial e em cima do momento de
implementacdo do curriculo, com pouco tempo de preparagdo para a
implementacdo, que houve falta de clareza dos formadores da equipa central
e um trabalho formativo superficial. Quanto a formacglo dinamizada
localmente, os seminarios foram mais curtos do que o previsto por falta de
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dinheiro e que as campanhas de formacdo serviam, muitas vezes, s para
constar dos relatorios. A previsdo de um modelo em cascata implica
assegurar um controlo de qualidade no decorrer de cada etapa do processo,
sem o qual se compromete a disseminacdo da informacdo, correndo-se o0 risco
de que os dltimos destinatarios, neste caso os professores em exercicio, nao
beneficiem da informac&o original como ela foi concebida e, muito menos,
do processo formativo que se deseja, 0 que parece ter sido muitas vezes o
caso (idem, ibidem, p. .26).

Voltemos a discusséo acerca da ZIP, ainda a luz das reflexdes de Mahumane. Ao
nos introduzir na conceituacdo da ZIP ela afirma que “[...] o programa das ZIP é a
continuacdo de um trabalho iniciado durante a luta de libertacdo (nos anos 60 e 70) em
Mocambique [...] (MAHUMANE, 1995, p. 7 — minha traduc&o livre)”. Elas consistiam
em reunides nas quais os professores reflectiam acerca da Educacdo. Essas reflexdes
cobriam todas as necessidades da escola: do nivel politico, pedagdgico ao
organizacional. Nas zonas libertadas?, essas reunides eram o meio através do qual se
trabalhava para uniformizacdo dos processos em todas as escolas. Mahumane mostra
que, similarmente, em escolas das missfes cristds, nudcleos de professores
desenvolviam, também, similares actividades. Ai, os professores responsaveis recebiam
ndo apenas as orientacdes pedagogicas necessarias para o trabalho nas escolas, mas,
também, tarefas administrativas, tais como a recolha e entrega dos salarios.

Em um processo que se pode enquadrar na preparacdo da Independéncia
Nacional, em Janeiro desse mesmo ano, todas as experiéncias educacionais, tanto as das
zonas libertadas quanto as das missbes cristds e outras foram analisadas e
sistematizadas no Encontro da Beira. Na sequéncia, aquelas formas de organizacdo de
professores foram convertidas em ZIP as quais foram atribuidas ndo apenas tarefas de
indole pedagodgica, mas tambem, politicas e administrativas. “[...] o alargamento das
suas funcGes dependeu do dinamismo do corpo directivo da cada ZIP. N&o havia
nenhum servico de suporte/supervisdo, nem um corpo de inspectores para monitorar e
controlar o trabalho das ZIPs (MAHUMANE, 1995, p. 8)”, considera a autora. Ela vé
precisamente na falta de um sistematico controle por inspectores e grande variedade de
suas fungdes a razdo da sua transformacdo em meros instrumentos administrativos até
que em 1977, o Ministério da Educacdo tenha decidido restringir o foco das suas
actividades aos aspectos de indole pedagodgica. As ZIP se transformaram assim, em
locais onde os professores se reuniam regularmente para troca de experiéncias para

melhorarem seus conhecimentos e praticas pedagogicas.

2 Regides do pais que, ainda durante o periodo da dominacgdo colonial se encontravam sob a influéncia
politica da Frente de Libertacdo de Mocambique (FRELIMO), movimento independentista.
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Porém, em 1978, tendo sido identificados alguns constrangimentos e problemas
no tocante ao funcionamento das ZIP, problemas esses, alias, ja citados antes, tais como
inadequados modelos de supervisdo; inadequada formacédo por parte dos inspectores,
supervisores e directores de ZIP; a estes se acresceu falta de recursos adequados;
indicacdo da maioria dos responsaveis pelas directorias das ZIP com base em
pressupostos politico partidarios, o que fazia com que algumas dessas pessoas ndo
possuissem qualquer formacdo como profissionais, situacdo que impediu que as ZIP
levassem a contento as suas tarefas.

Por sua vez, Chirrime (2005) se debrucando sobre os problemas relacionados
com o apoio pedagégico e a ligagcdo entre a escola e a comunidade com base na
experiéncia mogambicana das ZIP através do estudo de algumas delas nas provincias de
Gaza, Niassa e Nampula, aludindo a legislacdo colonial pertinente, situa, nesse periodo
(o colonial) e no contexto da gestdo colonial da Educacdo mocambicana, a origem das
ZIP. Essa legislacéo, cujas portarias publicadas entre 1958 e 1960 referem-se a aspectos
de gestdo escolar e controle administrativo, tais como recrutamentos, arrecadacdo dos
livros de termos de exames e transicdo de classe.

Ademais, no espirito da letra da portaria 14.394, assinada a 29 de Outubro de
1960, pelo Governador de Mocambique, Pedro Correia de Barros, se denotavam as
intencdes centralizadoras do regime ao concentrar 0S servigos administrativos em
instituicGes maioritariamente situadas ao nivel da actual capital e em algumas outras
principais cidades de Mocambique.

Este autor traz a discussdo um documento do Mined, datado de 1979, versando o
assunto. De acordo com os dados deste documento trazidos pelo autor, destacam-se
duas situacdes distintas do trabalho colectivo realizado pelos professores ao nivel da
base: por um lado, os professores dos centros-piloto nas zonas libertadas, durante a luta
armada de libertagdo nacional, que se reuniam “[...] periodicamente a nivel de
localidade e de distrito para em conjunto reflectirem e discutirem sobre os problemas
da Educagéo”. Por outro lado, nas zonas sob o controle do regime colonial onde, em
especial os professores do meio rural, que recebiam seus salarios através das missdes
catdlicas, em cujas sedes “[...] 0s professores se juntavam todos 0s meses para
receberem as orienta¢cdes (CHIRRIME, 2005, p. 13 — passim — grifos do autor)”.

Uma analise dos dados acima permite concluir acerca do caracter historicamente

enddgeno da origem das instituicbes a partir das quais se originaram as ZIP; na sua
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versdo pds-colonial; destaca-se, também, o caracter democréatico do seu funcionamento

de entdo:

[...] ap6s a independéncia [...], € nacionalizado o ensino e cria-se um vazio
na base, relativamente a estrutura responsavel pelo pagamento dos salarios
dos professores, o que os leva a organizarem-se em ‘centros’ ou ‘niicleos’
[...] e a elegerem os seus representantes perante as entidades oficiais da
Educacao, para tratarem de assuntos relacionados com os seus salarios [...]
Organizar encontros de aperfeicoamento e troca de experiéncias
pedagdgicas (CHIRRIME, 2005, p. 13 - grifos meus).

Tera sido em 1976 que se procedeu a conversao dos ndcleos ou centros em ZIPs
pelo Mined, na sequéncia da sistematizacdo das experiéncias acumuladas por aqueles
orgdos “[...] com a tarefa de elevar o nivel politico, cientifico e pedagdgico-didactico
dos professore de escolas circunvizinhas (idem, ibidem, p. 13)”. Por esta altura, aqueles
nucleos ou centros se havia acrescido uma importante tarefa no contexto da transicao
dos ideais da educacdo colonial para a pds-colonial: o estudo dos PE elaborados no
ambito da Reunido da Beira, de Janeiro de 1975.

Olhando a situacdo actual, pode-se perceber que o impeto inicial que
caracterizou o papel das ZIP no cenario nacional da Educagdo desvaneceu. Procurando
buscar as raizes dessa situacdo, Chirrime descortina trés crises que tém caracterizado o
historial da sua existéncia nomeadamente, em 1977, 1983 e 1990/91.

A primeira crise situada em 1977 esteve diretamente relacionada com o
esvaziamento do conteddo administrativo das tarefas ou funcGes/atribuicbes ora
desempenhadas pelas ZIP a favor das Delegacdes Distritais de Educacdo e Cultura
(DDEC) entdo acabadas de ser criadas; a segunda crise, em 1983, esteve
intrinsecamente relacionada com a introdugé@o do Sistema Nacional de Educacéo (SNE)
para cuja introducdo de novos Programas de Ensino e novas metodologias, professores
componentes das entdo criadas Comissdes de Apoio Pedagogico (CAP) a nivel
provincial se constituiram no cerne dos capacitados a partir do nivel central,
marginalizando, dessa maneira o protagonismo das ZIP a nivel local. Passou a caber
aqueles a replicagdo das capacitacdes ao nivel central recebidas; a terceira crise tera sido
despoletada quando em 1987, com a criagdo das carreiras profissionais se atribuiu a
professores actuando nos 6rgdo gestores distritais, provinciais e nacionais o titulo
profissional de Instrutores e Teécnicos Pedagdgicos com salarios diferenciados
relativamente ao daqueles actuando nas escolas, atribuindo assim aqueles, estatuto

superior. Na perspectiva do autor, isso tera estado na origem da cisdo entre uns e outros,



103

comecando ja ai a se configurarem classes com interesses opostos. Imerjo em Selimane
(2011), nessa discussdo e nas nefastas consequéncias para o sistema educativo nacional.

Mazula (2005), ao discutir tornar-se necessaria uma reflex&o sobre ideologia, em
especial na sua relacdo com os interesses dos dirigentes e/ou dominantes, defende uma

outra compreensdo da categoria de classe e afirma, a esse proposito, que lhe

[...] nas condicbes econémicas e sociais em que o0 projecto politico da
Frelimo se desenvolve, o conceito classico de classe ndao pode ser
compreendido no seu sentido de apropriacdo e posse dos meios de produgdo
pela burguesia [...] mas, sim, deve ser ampliado para a apropriagdo e
acumulacgdo de riqueza, [...] aproveitando-se da condigdo politica. A partir
desse momento o poder torna-se privilégio e confere prestigio a classe
privilegiada (MAZULA, 2005, p. 28).

Para Mazula, diante do tipo dos problemas de que enferma a educacdo
moc¢ambicana ha que nos indagarmos acerca da estrutura e do funcionamento da propria
sociedade e, logo, também, sobre as bases tedricas da organizacdo, estrutura e como €
administrada a propria Educacao dessa sociedade. Perceberemos entdo, diz o autor, que

por vezes, a educacéo

[...] é condicionada por interesses de grupos dominantes que tracejam a sua
realidade com “espagos em branco”, que lhes permitem manipular a realidade
social. Fazem tudo para que seus interesses prevalecam sobre os interesses da
sociedade, ou seja, que o ideoldgico predomine sobre o real, o econémico
sobre 0 humano, a burocracia sobre o entendimento, enfim, o objeto sobre o
sujeito.

Negar a realidade nesses seus multiplos aspectos e manipula-la, tentando
ajustd-la a interesses (de grupos dominantes), € assumir uma postura
ideoldgica (idem, ibidem, p. 35-39 - passim).

Volto as crises das ZIP referidas por Chirrime para me reposicionar
relativamente ao significado que elas me parecem revelar, mormente no contexto deste
estudo e guiado pelas reflexdes de Mazula:

Se, por um lado, se optou “[...] por retirar aos responsaveis das ZIPs as
responsabilidades administrativas para deixarem de controlar a assiduidade dos
professores e o processamento das folhas de vencimento [...]”; se, por outro lado, “A
transferéncia de responsabilidades administrativas das ZIPs para a Delegacéo Distrital
da Educacdo veio conferir a esta Gltima maior autoridade e respeitabilidade como
estrutura do poder do Ministério da Educacéo [...] (grifos meus)”; se, ainda, “[...] o
impacto da medida nas ZIPs veio provocar uma crise no seu seio, Cujos responsaveis

ficaram confundidos e atrapalhados, ao mesmo tempo que (sic) os professores se
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deleitaram com a medida, pois estes tinham traido o seu voto e ja ndo correspondiam as

suas aspiragoes [...]”; e se, finalmente,

Em 1983, aquando da introducdo em Mogambique do novo Sistema Nacional
de Educacdo (SNE), os professores componentes das CAPs provinciais e
alguns outros escolhidos [...] (excluindo [...] os responsaveis das ZIPs [...]),
foram capacitados a nivel central [..] e no seu regresso, capacitaram
directamente os professores e, de entre estes, escolheram os melhores para se
responsabilizarem pelas reciclagens permanentes nos distritos (excluindo
mais uma vez os responsaveis das ZIPs [...]) [...];

E se, no rescaldo de tudo isso,

[...] Implicitamente, as ZIPs ficaram a margem deste processo e 0 apoio
pedagogico as escolas passou a ser feito diretamente pelos responsaveis do
nivel provincial e distrital [...] (grifo meu).

O esvaziamento do conteddo pedagdgico das ZIPs decorreu sob o olhar
incrédulo dos seus responsaveis que, na sua posicdo de subalternos, nada
puderam dizer ou fazer (sic) grifos meus. As suas reunides com 0s
professores comecaram a enfraquecer. Na tentativa de corresponder as
orientacdes deixadas (sic) pelos responsdveis distritais ou provinciais
aquando das visitas as suas escolas, os responsaveis das ZIPs passaram a
repetir sempre na mesma coisa num “slogan” enfadonho em detrimento do
tratamento dos problemas reais dos professores da sua zona, (grifos meus)
com medo de errar [...] as orientagBes distritais ou provinciais que mal
conheciam [...] (CHIRRIME, 2005, p. 16-19 — passim);

Ficam evidentes as responsabilidades do Mined nesse desvanecimento no impeto
do papel das ZIP no cenario educativo nacional enquanto érgdos locais de peso. Vejo
todas as situacGes acima reportadas como reveladoras de um desejo desvelado e,
portanto, indisfarcavel, ainda que sofisticado, de concentracdo ao nivel central, da
direccdo - ou seja, da definicdo dos aspectos de politica — (Cf FORMOSINHO, 1999a)
de tudo quanto diz respeito ao sistema educativo nacional, reservando a periferia (neste
caso, a base, representada aqui, pela ZIP) apenas, a implementacdo dessas politicas.

As reflexfes aqui trazidas por Chirrime permitem também, ajuizar sobre outros
dois aspectos caracteristicos do sistema educativo de Mocambique. Sobre um deles ja
me debrucei, também, em Selimane (2011). Trata-se de uma situacdo de acentuada
estagnacdo dos professores afectos ao nivel dos orgéos de gestdo, mercé da sua falta de

contacto com as reais condigdes do terreno de decorréncia do processo de ensino, ja que

Por causa da extensao territorial e dos distritos, os responsaveis destes niveis
cedo ficaram incapazes de acompanhar passo a passo 0s problemas de cada
escola e de cada professor. Assim, [..] foram dando cada vez mais
orientacdes que ndo condiziam com a realidade e a sua realidade e a sua
relacdo com a base foi-se deteriorando [...] [e ainda], [...] os professores
afectos as estruturas foram ficando estagnados e os afectos as escolas e mais
aplicados no trabalho foram evoluindo e também descobrindo que o0s seus
colegas afectos as estruturas estavam a ficar ultrapassados (CHIRRIME,
2005, p. 18).
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Sem duvidas, a este nivel se situam as origens das relacGes de poder que
caracterizam o relacionamento entre aqueles dois segmentos profissionais. Chirrime
relata a este proposito, inusitadas situacdo de provocagdo dos professores aos técnicos
pedagdgicos em ocasifes de visitas de supervisdo, através da colocacdo dos seus
conhecimentos a prova. “A resposta dos [...] visitantes, naturalmente, era o retraimento
e 0 recurso ao poder autoritativo (sic) através de ameacas [...]” (idem, ibidem, 2005,
p.13 - grifos meus), diz o autor.

No decurso da auscultagdo de depoimentos, um técnico pedagdgico a esse
momento recentemente afecto a um oOrgdo de gestdo, me revelou, profundamente
magoado que havia passado por um tratamento da natureza do que nos conta Chirrime.

O terceiro texto que apresento é um trabalho (parte de um estudo realizado pela
Direcgdo Provincial de Educagdo de Tete e a DANIDA3-Tete), em 1998, buscando
conhecer algumas das experiéncias bem sucedidas de revitalizacdo das Zonas de
Influéncia Pedagdgica (ZIP). O estudo cobriu as provincias de Nampula, Tete, Manica,
Sofala, Inhambane e Gaza.

O trabalho situa o seu proprio surgimento como consequéncia da subscri¢do pelo
pais da Conferéncia Mundial sobre Educacdo Bésica para Todos, na Tailandia, em
1990. Argumenta-se que a revitalizacdo das ZIP decorre do facto de esta ser a estratégia
acertada, de acordo com as necessidades prioritarias constatadas no contexto da
melhoria do ensino.

Um dos aspectos que salta a um primeiro olhar do estudo é o facto de que todas
as ZIP estudadas estdo associadas ao funcionamento de algum projecto, o qual
providencia ndo s6 o apoio financeiro, mas também, o apoio técnico no que concerne,
por exemplo, a estudos locais acerca do funcionamento das proprias ZIP, das
necessidades incluindo custos, etc.

Assim, actuam nas seis provincias constantes do estudo e com as ZIP estudadas
16 (dezasseis) projectos, de um a quatro por provincia entre Agéncia e/ou organismos
internacionais e ONG nacionais, sendo que, algumas delas actuam em mais do que uma
provincia. Entretanto, em “Situagdo da Educacdo em Mogambique”, em especial, no
que respeita a “Ligacdo Escola e Comunidade (CABRAL et al, 1999, p. 8)”, sédo

referidas outras onze Agéncias apoiantes da Educacdo, embora ndo directamente

3 Organizagdo Dinamarquesa de Cooperagéo Internacional, funcionando junto ao Ministério dos Negécios
Estrangeiro da Dinamarca. Actua em algumas provincias de Mogambique.
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relacionadas com o estudo. A proliferacdo de projectos €, sem dudvidas, um aspecto
marcante no funcionamento da Educacdo de Mocambique. Dedico, por isso, um espaco
para me alongar um pouco sobre isso, no préximo capitulo.

No rescaldo do estudo, uma das questdes reincidentes, apresentada como
preocupacdo, tanto pelos apoiantes, como pelos beneficiarios relaciona-se com a
sustentabilidade das ZIP. Dessa preocupagdo emerge como consequéncia outra, esta diz
respeito a inclusdo ou ndo da ZIP na estrutura organica do Mined, & busca de uma
possibilidade do poder de usufruto do financiamento do Orgamento do Estado (OE). Ha
muita discussdo a volta desta questdo. Trarei mais tarde, alguma delas para, a partir dai,
tecer as consideracOes que se me oferecem.

Em Sofala, por exemplo, “Para algumas DDE, a ZIP tende cada vez mais a ser
uma delegacdo da DDE, pelo que consideram urgente a sua oficializacdo como estrutura
administrativa do nivel local (CABRAL et al, 1999, p. 19)”. Outrossim, de acordo com
entrevistas concedidas a partir do Mined e de algumas organizagbes néo

governamentais, o estudo apurou que

Persiste, em alguns, a divida em relacdo ao enquadramento da ZIP: se deve
ou ndo ser integrada na estrutura organica do MINED. Um grupo razoavel
acha que sim, porque s6 assim a ZIP pode ser contemplada no orcamento do
Estado e o0s seus responsaveis reconhecidos, para efeitos de salérios e
progressdo na carreira. Outro grupo acha que ndo, porque a ZIP ficard
burocratizada e sem flexibilidade para as tarefas da sua vocacdo (idem,
ibidem, p. 23 — grifos meus).

Embora me apeteca deter-me um pouco mais e tecer consideracfes, em especial
as partes que parafraseiam as falas por mim grifadas, desejo, no entanto, comecar por
manifestar a minha concordancia com os pontos de vista de cada uma das partes
entrevistadas, sendo vejamos:

e Com os que acham que sim, porque, efectivamente, esse € o caminho com que
partilho, por acreditar que isso permitira a ZIP ter os meios de que precisa para
existir como tal de forma autbnoma (entenda-se aqui a autonomia relativamente a
dependéncia da boa vontade das Agéncias, como se sabe, muitas vezes, pontual e
quase sempre, ndo infinita);

e Com os que acham que ndo, ndo por corroborar com a sua negatividade, mas, pelo
curioso facto de que ao se tentar justificar, tal grupo pde a nu as razdes pelas quais
as ZIP devem ser reforcadas. E, no meu entender, precisamente para se
desburocratizarem e, portanto serem flexiveis. Dito de outra maneira — isso precisa

ser feito para que elas saiam da dependéncia burocrética relativamente ao resto das
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burocraticas instituicdes da Educacgédo. Sim, esse é o outro lado da ideia que se pode
extrair dos que pensam que o enquadramento da ZIP na estrutura organica do Mined
torna-la-ia, sO por isso burocrética e, portanto, inflexivel. Preciso, para ser justo,
completar o que me parece ser o lado oculto da questdo: seriam os valores do
Orcamento do Estado que, alocados ao nivel da ZIP e pagando (merecida e
justificadamente) salarios a seus Coordenadores/Directores a tornarem-nas
burocréticas e inflexiveis? Ou seria uma burocratizada e inflexivel maneira de ver o
alcance do papel da ZIP que nos impede de perceber que, ao assim procedermos,
colocamos um freio ao avango da descentralizacdo por que tanto a Educacdo de
Mocambique clama, clamor ao qual a pesquisa que estou realizando pretende ser,
mais do que uma aderéncia, mas um contributo, uma achega? Agrego-me com esta
pesquisa nesse clamor, a Chirrime (2005), Cabral et al (1999); Mahumane (1995) e
a tantos outros gque, hd muito vém clamando.

Porque ndo percebo a medida em que esse processo seria um atentado a
democraticidade da ZIP, me faz muita confuséo ouvir no contexto das discussdes acerca
da descentralizacdo, tdo persistentemente apelidarem-se as tarefas realizadas pelos
Coordenadores/Directores de ZIP, de tarefas extras para cuja remuneracdo fartas
discussbes desencontradas sdo alimentadas. Lembro-me, agora das colocacdes de
Chirrime que, ao trazer o contexto das greves dos profissionais da Educagdo de
1990/91, coloca como um dos mobeis a diferenciacdo salarial entre professores e
técnicos pedagdgicos. Chirrime assume que essa situacao ja tera sido ultrapassada ao se
voltar atras com tal decisdo. Ao que parece, porém, e se o mobil tiver sido
efectivamente aquele, a situacdo estd muito longe de ter sido ultrapassada. Tenho, nesse
particular, que concordar com Chirrime, podemos estar vivendo uma greve silenciosa
dos professores de ha alguns anos para ca, pois a discussdo acerca da situacdo das ZIP
mostra que essa situacdo esta, ainda, muito aquém de ter sido ultrapassada. Com efeito,
0 esquema em que a Supervisdo Educacional (SE) ainda se realiza, em Mog¢ambique,
enseja a percepgdo de que ela constitui sim, uma fonte de rendimento acrescida aos
salarios dos técnicos pedagdgicos, numa perspectiva decrescente, do nivel central ao
distrital, fonte essas a que os professores ndo tém acesso, com a agravante de que, ndo
poucas vezes, 0 acesso a ela se faz de forma ilicita, ja que nem sempre tem havido uma
correspondéncia entre o trabalho supervisivo (nos casos em que o hé, efectivamente) e
as benesses que o correspondem. As revelagOes presentes na Avaliagdo do PEE —
2005/2010(1) (MOCAMBIQUE, 2009) trazidas paginas atras sdo esclarecedoras.
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Estamos claramente em presenca, neste particular, de uma situacéo de (in)justica
social, caracterizada por diferenciadas possibilidades de acesso a essas benesses, 0 que
configura, sem duvida, uma forma de excluséo, principalmente se se tiver em conta as
formas de acesso aos postos que permitem aceder a essas benesses que sdo, também
elas, caracteristicamente excludentes ao subordinar seus critérios a pressupostos politico
partidarios pouco racionais.

Voltando agora, ao estudo de Cabral, constata-se que alguns aspectos ali
relatados constituem um diferencial no que diz respeito ao funcionamento das ZIP e
resultam em ganhos importantes relativamente a aderéncia dos professores e na
consecucdo dos resultados imediatos pretendidos. Sdo disso exemplo, a experiéncia de
Manica que, além de ter alterado a designacdo dos responsaveis das ZIP de Director

para Coordenador, aqueles, seus adjuntos e Secretarios sao eleitos

[..] pelos professores, segundo um perfil profissional, experiéncia e
aceitabilidade entre o corpo docente. Sdo também eleitas as equipas técnicas
que se responsabilizam pela preparacdo e realizagdo de mini-seminarios (sic)
em cada ZIP. [...] Os planos e agendas das ZIPs sdo elaborados pelos
Coordenadores, com os Directores das Escolas, sendo submetidos a
aprovacdo da Assembleia Geral, composta por todos os professores da ZIP
(CABRAL etal, 1999, p. 16).

O estudo reconhece que “Este processo esta a registar uma forte aderéncia de
professores [...] (idem, ibidem, p. 16)”; em Gaza, no entanto, onde Coordenador,
Adjunto e Secretario sdo indicados pelas DireccBes Distritais de Educacdo sem a

participacdo dos professores.

Algumas ZIPs tém directores rejeitados pelos professores, [...] Ha& ainda
outros Directores com tendéncias a deciséo isolada, (sic) numa clara exibicao
do poder conferido pela DDE e, com esse procedimento, os professores
tendem a afastar-se (CABRAL et al, 1999, p. 22).

A Provincia de Gaza definiu como uma das estratégias para a revitalizacdo de
suas ZIP a sua categorizacdo em tipos I. Il e Ill, de acordo com a dificuldade ou
facilidade de acesso as respectivas escolas. Assim, as de tipo | sdo aquelas de facil
acesso nas quais formal ou informalmente, os professores e coordenadores de ZIPs
podem ser facilmente contactados ou se contactarem entre si, facilitando, assim, a
realizacdo das tarefas respectivas; nas de tipo Il, a dispersdo das escolas dificulta o
contacto entre os professores, sendo que, nos encontros que se realizam procede-se a

planificacdo para, pelo menos, um trimestre. Por causa dessa contingéncia, a
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planificacdo acaba sendo realizada pelos técnicos da Direc¢do Distrital de Educacao
(DDE) e néo pelos professores; as ZIP do tipo Ill sdo aquelas cujas escolas ficam a
grandes distancias umas das outras, como tal, todos os trabalhos séo feitos, apenas, no
final de cada semestre. Gaza tem, também, criada, em cada distrito, uma ZIP modelo
apoiada e acompanhada permanentemente pelos técnicos dos Direccdo Distrital de
Educacdo (DDE) e da Direccdo Provincial de Educagdo e Cultura (DPEC). Estas
funcionam como centros de formacéo e de trocas de experiéncia e, ainda, de difusdo de
praticas e estratégias de funcionamento das proprias ZIP.

Em ConsideracOes Finais deste estudo escreve-se:

Um outro aspecto sobre o qual ha necessidade de reflectir e conduzir estudos
para avaliar é a questdo da qualidade do que se esté a fazer. Varias ac¢bes ou
iniciativas ainda sdo muito recentes, mas ja implicaram o dispéndio de
elevadas somas de dinheiro e a utilizacdo de outros recursos. Sera que 0s
resultados obtidos compensam, minimamente, o que ja foi consumido ou
investido?

Muitas actividades de formagdo tém tido lugar nos Gltimos anos, a todos os
niveis, mas quais sdo 0s seus resultados na mudanca de atitudes e de
comportamentos, ou 0 seu impacto na mudanca da qualidade da educagéo e
do modo de vida das pessoas (CABRAL et al, 1999, p. 24)?

N&o estariam na indagacdo dos caminhos para achar as respostas destes
questionamentos, as respostas as perguntas por mim formuladas atrés, ao tentar entender
afirmacdes de acordo com as quais a inclusdo da ZIP na estrutura organica do Mined
poderia resultar na sua burocratizacdo (burocratizacdo da ZIP, entenda-se), e sua
conversdo em organismos nao flexiveis?

Os desencontrados pontos de vista que este estudo traz a tona permitem
depreender, uma vez mais, um fendmeno de que ja me debrucei antes, mas que ndo
custa nada voltar a colocar, agora, talvez, com muito mais propriedade: a classe
educacionalista mocambicana parece estar a caminho, a passos bem largos, de uma
definitiva cisdo em um fenémeno que ndo s6 é nocivo para si propria como, também, o
é, e em grande medida, para o desenvolvimento da Educacdo em geral. As razdes disso,
tal como as colocacBes acima de Cabral, ainda que, aparentemente 6bvias, ndo sdo téo
faceis de descortinar, nisso quero concordar com a autora, muitos estudos Sdo precisos.

Basear o trabalho de supervisdo na ZIP significa, em primeiro lugar, perceber as
escolas enquanto organizagOes e que se constituem em agrupamentos, todos eles,
aprendentes, ou seja, organizagdes capazes de se comunicar com 0 meio de insergéo, as
pessoas delas dependentes e vice-versa. Apenas organizagdes com este carisma

permitem a ocorréncia de mudancas em um processo continuo dado que essas escolas,
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enquanto organizagdes se encontram em um processo permanente de aprendizagem. E

ndo serd isso que a nossa Educacéo precisa?



2. AS PRATICAS DA SUPERVISAO EDUCACIONAL:

Procedimentos e Instrumentos — 2011-2014
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Visto o transcurso historico da Supervisdo Educacional no primeiro capitulo,
passa-se agora a abordar a maneira como, aos diversos niveis, os diversos actores do
processo supervisivo se organizam para pratica-la. Nossa intengdo é a de que este
capitulo, ao mesmo tempo em que complementa o primeiro sirva de ponte para o
préximo que aparecera, assim, como uma espécie de sumula dos dois. No quadro do
escopro apresentado na Introducdo deste trabalho, espera-se que este capitulo nos ajude
a visualizar a nossa linha horizontal, aquela em que se recuperam as interconexdes que
ocorrem no interior dos 6rgdos gestores, desde os das instancias centrais aos das
intermediarias (para compreender as articulagdes entre os subsectores que dizem
respeito aos subsistemas de educacdo, assim como entre 0s aspectos pedagogicos e 0s
administrativos).

Estabelece-se para comecar, uma ponte teorica.

A imersdo a ser feita mais adiante a um pouco do tanto que se tem vindo a
escrever pelo mundo afora, acerca da Supervisdo Educacional, em especial nos dois
paises de Lingua Portuguesa com tradi¢cGes firmadas no campo da pesquisa cientifica
(Brasil e Portugal) levar-nos-do a olhar com sérias reservas acerca da qualidade das
actividades do que temos vindo a desenvolver em Mocambique sob a designacdo de
superviséo.

Pese embora o facto de a propria Isabel Alarcdo, detentora da experiéncia de
uma inquestionavel riqueza, em um esforco de conceptualizacao e responsabilidade, ao
fazer uma proposta relacionada com o conceito de escola reflexiva, chega mesmo ao
reconhecimento de que “[...] o termo supervisao, pelo seu significado corrente [...] ndo é
a designac@o mais bem conseguida, mas incapaz de lhe encontrar substituto [...] — grifo

da autora”. A solucdo por ela encontrada €, entdo,

[...] continuar a usa-lo e clarificar o sentido [que lhe vem atribuindo] nas
varias intervencBes e publicagbes [...] Com o tempo, [...] este termo
consolidara o seu valor semantico na terminologia educacional [...] deixando
para tras as nefastas conotagdes que algumas pessoas ainda persistem em
atribuir-lhe [...] (ALARCAO, 2000, p. 22 - passim).

N&o se trata aqui de referendar as nossas praticas pretensamente supervisivas
como as mais adequadas. Nao ha davidas, nem em Alarcdo, nem em nenhum outro dos
autores que buscamos na revisdo da literatura, quanto ao que deve ser feito como
contributo para um salutar e frutifero desenvolvimento das actividades educativas.
Todos eles negam a énfase no caracter fiscalizador, controlador e as relagfes verticais

que se estabelecem entre supervisor e supervisionado. S&o precisamente essas,
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curiosamente, as caracteristicas que marcam 0 N0SSO Processo supervisivo. N0SS0S
autores advogam, em contrapartida, a necessidade de se privilegiar o trabalho colectivo,
dirigido & escola e também, dela partindo e envolvendo prioritariamente em intensos
processos de troca, em actos reflexivos, ou seja, que resultem em sua formacédo e
qualificacdo permanentes, em accdo e no local. Aqui também, curiosamente, ndo € o
que tem estado a acontecer no nosso contexto. Podemos entéo a rigor, dizer que nossas
praticas e processos supervisivos estdo feridos de imperfei¢des fundantes e equivocos

que urge sanar, a bem da nossa Educacéo.

Processos, procedimentos e instrumentos da SE de Mogambique

DiscussOes tedricas a parte, o facto é que, independentemente da visdo de
supervisao que perpasse entre nos, nao funciona, em Mogambique, um esquema de
supervisao sistematico, da e para a escola, virado para o funcionamento da escola como
0 proprio l6cus de formacgdo continuada permanente dos sujeitos ali em servico. Um
esquema devidamente normado, com calendarizacdo e tarefas concretas assim como
responsabilidades e papéis distribuidos pelos diversos actores, incluidos.

Ainda que os documentos regulamentadores do funcionamento das escolas
apresentem no seu quadro de pessoal, cargos tradicionalmente relacionados com
afazeres pedagdgicos, o certo é que a maioria das competéncias que os cabem néo tem,
nem por isso, relacdo com supervisdo, pelo contréario, se relacionam com tarefas

burocréticas de indole gestionaria.

A supervisdo no interior da escola primaria

O Regulamento Geral do Ensino Basico — REGEB — (MOCAMBIQUE, 2008a)
define na Seccdo Il —, Direccdo de Escola — os cargos dos titulares membros da
Direccéo e respectivas competéncias (idem, ibidem, p. 162). Nesse contexto, das 22
competéncias a que cabe o Director de Escola, apenas duas podem ser consideradas

como referéncia explicita a um trabalho pedagogico, ainda que ndo de forma directa:

[...] g) Convocar e presidir as sessdes do Colectivo de Direcgéo, do
Conselho Pedag6gico e Assembleia Geral da Escola (grifos meus;

h) Promover ou propor superiormente cursos de reciclagem, estagios
ou outro tipo de acc¢Ges de formacao cientifica e pedagogico-didactica para o
pessoal afecto a escola, com base num diagnéstico prévio [...]
(MOCAMBIQUE, 2008a, p. 162).
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Por sua vez, ao Director Adjunto Pedagdgico (DAP), das 18 competéncias que
Ihe cabem, apenas 8 parecem dirigir-se ao campo pedagdgico, sdo, designadamente, as

seguintes:

[...] @) Garantir a aplicacdo dos curricula aprovados pelo Ministério
da Educacédo e Cultura; [...]

f) Orientar e controlar a planificagdo e o desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem a nivel da (sic) escola;

g) Orientar os coordenadores de ciclo e de area;

h) Assistir as reunides do ciclo e de area, sempre que Necessario;

i) Assistir as aulas dos professores e fazer a respectiva avaliagéo;

j) ldentificar as insuficiéncias cientificas e pedago6gico-didacticas
dos professores e auxilid-los na superacdo das mesmas;

k) Emitir orientacdes com vista a melhorar a actividade docente;

1) Propor cursos de aperfeicoamento sempre que se revelarem
necessarios (sic); [...]

m) Promover a troca de experiéncias pedagdgico-didacticas entre os
professores e escolas [...] (idem, ibidem, p. 162-3);

Na Seccdo IV do mesmo documento, que se refere aos Orgdos de Consulta, no
que se refere aos 6rgdos de trabalho de indole pedagdgico é definido o Conselho
Pedagbgico como “[...] 0 6rgdo de apoio técnico, cientifico e metodoldgico do Director
da escola em matéria pedagdégica (MOCAMBIQUE, 2008a, p. 165)”. Convocado ¢
dirigido pelo Director, este 06rgdo é composto também, pelo Director-Adjunto
Pedagégico (DAP), pelos Coordenadores de Ciclo (CC) e pelos Coordenadores de Area
(CA), reunindo, ordinariamente, uma vez ao més. S8o apresentadas onze competéncias.

Cinco delas parecem ser referéncias explicitas ao trabalho pedagdgico:

[...] @) Organizar o processo docente, metodoldgico e educativo;

b) Garantir e controlar a aplicacdo dos programas, das
metodologias de ensino e da avaliagdo da aprendizagem superiormente
definidas (grifos meus); [...]

f) Promover estudos de natureza pedagdgica que lhe sejam
propostos;

g) Coordenar e compatibilizar os planos e programas curriculares;

h) Apreciar e propor alteraces aos planos e programas curriculares,
bem como aos calendarios e horarios das diferentes disciplinas a ministrar
[...] (idem, ibidem, p. 165);

Nesta Seccdo sdo também definidas as competéncias dos Coordenadores de
Ciclo (CC) e de Area. Assim, das nove competéncias cabiveis ao Coordenar de Ciclo

(CC), apenas trés se dirigem estritamente a area pedagdgica:

[...] d) Zelar pelo aperfeicoamento pedagdgico dos professores do
ciclo;

e) Zelar pelo cumprimento dos planos curriculares do ciclo [...];

i) Assistir as aulas dos professores e fazer as observacOes
necessarias [...] (idem, ibidem, p. 165-6).
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Ao Coordenador de Area (CA), por sua vez, cabem dezassete tarefas, das quais,

nove parecem ter relacdo directa com afazeres pedagdgicos:

[...] f) Apoiar os professores da disciplina da sua area na elaboragéo das suas
tarefas, em geral, na identificacdo das dificuldades dos alunos, dos apoios e
complementos educativos a utilizar para a superacdo das mesmas, em
particular;

g) Zelar pelo aperfeicoamento pedagdgico dos professores da area;

h) Convocar e presidir as reunides dos professores da area;

i) Garantir a correcta preparacao das aulas pelos professores;

j) Garantir a correcta aplicacdo dos planos de licdo [...];

n) Assistir as aulas dos professores e fazer as observacGes
necessaria;

0) Garantir que os professores se assistam mutuamente;

p) Propor superiormente o melhoramento dos programas vigentes

gq) Propor a aquisicdo/elaboracdo dos materiais didacticos
necessarios a implementacdo dos programas de ensino, a nivel da disciplina
da sua érea [...] (MOCAMBIQUE, 20084, p. 166).

Constata-se, portanto, que apenas a volta de 35% das 77 tarefas cabiveis aos
membros da Direc¢do da Escola, quando considerados além do Director de Escola e seu
Director Adjunto Pedagdgico, o Conselho Pedagdgico e os Coordenadores de Ciclo e de
Area, de acordo com o REGEB, séo referéncias mais ou menos explicitas aos afazeres
pedagdgicos. Digo mais ou menos porque, mesmo nessas tarefas, se analisadas mais
aprofundadamente, se chega a conclusdo de que os termos em que elas sdo colocadas
revelam:

1. Na sua maioria a realizacdo de uma tarefa administrativa propiciadora da realizacao
da propria tarefa fim (a curricular, pedagogica, didactica). Por exemplo, - O Director
(convoca e preside as sessdes do Conselho Pedag6gico; promove e propde
superiormente cursos de reciclagem -, o Coordenador de Ciclo (zela pelo
aperfeicoamento pedagdgico e e pelo cumprimento dos planos curriculares); por sua
vez 0 Coordenador de Area (zela pelo aperfeicoamento pedagdgico dos professores;
propde superiormente 0 melhoramento dos programas vigentes), etc.

2. As preocupacdes com o controle, proprias do caracter centralizado e burocratico da
gestdo educacional em causa, com pretensdo, inclusive de ser extensivo até a area
pedagogica. Essa pretensdo fica evidente com a mencdo do controle, o assegurar e
garantir tudo relativamente as decisdes superiores.

3. A dicotomia que resulta como rescaldo de toda uma concepcao curricular e agora,
também de uma concepcéo de supervisdo que ndo so visa a fiscaliza¢éo e o controle,

mas também, coloca de um lado, os professores que ndo tém dominio do que fazem,
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como se faz, cometem falhas, detectaveis pelo chefe que sabe como deve ser feito e,
por isso, intervém e resolve.

Além dos elementos ja referidos, o Director de Escola é também coadjuvado
pelos Chefes de Secretaria e de Internato, como membros da Direccdo; pelos
Responsaveis de Desporto Escolar, Cultura, Higiene e Saude Escolar, e de Producao
Escolar, todos estes com tarefas burocréticas das quais prestam contas ao Director. Um
dos féruns em que se faz a prestacdo de contas é o Colectivo de Direc¢do, convocado e
dirigido pelo Director e que reune também, o Director Adjunto Pedagdgico e os Chefes
de Secretaria e de Internato. Este 6rgao retne pelo menos, uma vez por semana. No rol
das suas tarefas ndo se descortina nenhuma referéncia a area pedagdgica. Em
contrapartida, o Conselho Pedagogico, definido como “[...] 6rgdo de apoio técnico,
cientifico e metodolégico do Director da Escola em matéria pedagdgica
(MOCAMBIQUE, 2008a, p. 165)”, reune, ordinariamente, apenas uma vez ao més.

O processo de escolha e indicacdo dos Directores de escolas esta envolto de uma
subtileza que contamina a indicacdo dos demais titulares de cargos ao nivel da escola.
Com efeito, “[...] O Director da Escola ¢ [...] nomeado pelo administrador Distrital sob
proposta do Director do Servico Distrital de Educagdo, Juventude e Tecnologia”. Por
sua vez, “[...] o Director Adjunto Pedago6gico é nomeado pelo Administrador Distrital,
sob proposta do Director de Escola e com o parecer do Director do Servigo Distrital de
Educacgdo, Juventude e Tecnologia (idem, ibidem, p. 162 — passim)”. Quanto aos
Coordenadores de Ciclo e de Area, tnicos titulares em cujas competéncias ha uma clara
referéncia a supervisdo —, “[...] O Coordenador do Ciclo [...] supervisa todas as
actividades do ciclo [...]”; “[...] O Coordenador de Area [...] faz supervisdo de todas as
actividades da éarea [...] (idem, ibidem, p. 165-6 — passim)”, nada consta acerca dos
critérios de sua nomeacdo. Lima (2011) e Formosinho (1999a) consideram que um tal
esquema de designacédo das DireccOes de escolas faz com que a direcgao dessas escolas
ndo se localize no seu interior (no interior das escolas) mas sim, no interior dos 6rgéos
gestores (intermédios e centrais).

A redaccéo acerca de como sdo nomeados designadamente, o Director e seus
adjuntos conduzem-nos a conclusdo de que isso seja feito com base em pressupostos
duvidosos, isentos de estratégias participativas. Tenha-se em conta que as entidades a
guem cabe nomear ou emitir pareceres para a nomeacao séo, elas proprias, conduzidas
aos cargos que lhes ddo esse direito, com base em critérios de confian¢a pouco

esclarecidos quase sempre alinhados com interesses politico partidarios. As
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possibilidades de se ndo dar conta as tarefas a que cabem estes titulares sdo sempre
iminentes, ja que sua nomeacdo ndo é determinada com base em critérios de

competéncia, nem tdo pouco, democraticos.

A supervisdo no interior da escola secundaria

Poder-se-ia dizer que as coisas se mantenham iguais no que se refere as escolas
secundarias, relativamente a analise ja feita as escola primaria. Todavia, pelo que se
estabelece no Regulamento das Escolas do Ensino Secundario (MOCAMBIQUE,
2003), ressalvando as intocaveis questdes relativas aos processos e critérios de
nomeacédo dos titulares de cargos no interior da escola, algumas diferencas, ainda que
mais ou menos subtis, colocam, pelo menos teoricamente, a Escola Secundaria huma
situacdo diferente para melhor, no que toca as possibilidades do desenvolvimento no seu
interior da accdo supervisora, como ela é entendida neste trabalho. Com efeito, parece
relativamente branda a preocupacao centralizadora (aspectos pedagdgicos incluidos) na
figura do Director da Escola que, diferentemente do director da Escola Primaria,
participa e orienta as reunides do sector pedagdgico, se julgar oportuno. Disso resulta
que, ao Director Adjunto Pedagdgico cabem aqui, responsabilidades mais acrescidas do
que no da Escola Primaria. Além disso, sublinha-se o facto de aos Grupos de Disciplina
— agrupamentos que retinem os professores das mesmas disciplinas -, se determinar
reunides quinzenais de planificacdo, dirigidas pelo respectivo Delegado de Disciplina
(DD), o qual divide com os Directores de Classe (DC), algumas tarefas pedagogicas,
cabendo aquele, no final, a prestacdo de contas ao Director de Escola. No computo
geral, além de se notar uma distribuicio mais ou menos equitativa das tarefas
pedagdgicas pelos titulares de cargos pela escola, os titulares que respondem por tarefas
de indole pedagdgicas sdo a maioria no elenco directivo.

A despeito de o funcionamento das ZIP para as escolas secundérias ter uma
historia mais recente, sdo validas as consideragdes feitas acima, nas analises a escola
primaria, mormente no que concerne a consideracdo da possibilidade de tomar este
grupo de actores com responsabilidades pedagdgicas na escola, como o nucleo a partir
do qual se pode instituir um sistema de supervisdo localmente baseado, tendo como

I6cus do seu trabalho os agrupamento de escolas que a ZIP representa.
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A supervisdo a partir da ZIP

A ZIP (Zona de Influéncia Pedagdgica) de cujas origens falamos no primeiro
capitulo, ¢ definida no seu proprio Regulamento, como “[...] 6rgao de apoio pedagdgico
que agrega um conjunto de escolas do Ensino Basico e/ou do Ensino Secundario,
visando a superacdo pedagogica dos respectivos professores (MOCAMBIQUE, 2008b,
p.5)”.

Embora definida como um férum apenas para fins pedagdgicos, é notoria na
enunciacao dos seus objectivos e competéncias, a miscelanea de actividades de indole
pedagdgica com outras burocraticas, quica fiscalizadoras e de controle.

Assim, a garantia do aperfeicoamento pedagdgico; a promocdo do
desenvolvimento profissional continuo; o incentivo do intercAmbio pedagdgico; a
garantia da racionalizacdo dos meios e recursos; a promocao do apoio pedagogico e 0
incentivo da producdo do material didactico pelos professores sdo 0s objectivos a que a
ZIP se propde, de acordo com o artigo 2 (idem, ibidem, p. 5).

No que concerne as competéncias a ela atribuidas, descortinam-se algumas que,
no meu ponto de vista, poderiam ser a base para o desenvolvimento de uma supervisdo
pedagdgica efectiva, se criadas as necessarias condi¢cbes que passam, entre outros
aspectos, pela oficializacdo da ZIP como uma instancia intermédia na cadeia dos 6rgéos
gestores da educacdo e também, o reconhecimento consequente do respectivo
coordenador como tal. Estas questdes foram, também, discutidas no primeiro capitulo.
Refiro-me, em especial a adequacdo dos programas de ensino a realidade local, a
identificacdo das dificuldades, pesquisa das suas causas e proposta de solucbes
alternativas. Em suma, ao que parece, havia no legislador a preocupagdo com a criagéo
de espacgo/tempo, condi¢Bes e ambiente de interac¢do entre os professores com vista a
superacdo das suas dificuldades. Tudo isso seria complementado por algumas das
competéncias do Conselho de Coordenacéo da ZIP — equipa técnica constituida pelo
coordenador e os directores das outras escolas da ZIP — ndo fossem as observacoes ja
tecidas acerca dos critérios de nomeagdo que a meu ver, repito-o, desqualificam essa
possibilidade lactente. Com efeito esse Conselho, além de elaborar o plano anual das
actividades técnicas, analisa e revé as principais constatacdes das assisténcias mutuas,
identifica os conteldos tematicos que requeiram acgdes de aperfeicoamento e
monitoram mensalmente o grau de cumprimento do plano anual de actividades. N&o &,
igualmente, menos importante lembrar que, como vimos ao analisar as competéncias

dos directores de escola, descortinamos apenas duas que se relacionavam com a area
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pedagdgica, o que significa, em tese, que ele ndo teria as competéncias que lhe sdo
exigidas como membro do Conselho de Coordenacdo da ZIP, a ndo ser que se servisse
do trabalho desenvolvido pelo seu Director Adjunto Pedagdgico. E isso, alias, o que
normalmente acontece.

A constatacdo acima leva-nos ao ponto mais critico da nossa analise acerca da
supervisao que deve ser realizada a partir da ZIP. Como ja disse, me parece que ela
oferece, pela enunciagdo dos seus objectivos e das competéncias que lhe cabem, uma
plataforma que pode viabilizar um sistema de supervisdo efectivo. Ndo me parece no
entanto, haver sintonia entre as tarefas enunciadas para o director de escola com aquelas
que lhe competem como Coordenador de ZIP. E ndo é somente pela aparente
dissonancia entre as tarefas maioritariamente burocréaticas e, portanto, mais ou menos
deslocadas das do foco de coordenacdo da ZIP, mas pelo facto mesmo da sua extensao.
Cabe ao mesmo director, que é professor, convém lembra-lo, leccionar, realizar, ou
como queira o Regulamento chamar (garantir, controlar, etc.) uma infinidade de tarefas
burocréticas, ao que implica lidar também, com pilhas de documentos, formularios
estatisticos de toda a sorte. Imaginar que a este mesmo director caiba tempo para se
dedicar a outras tarefas, quica mais complexas, como a andlise de desempenho dos
colegas, pesquisar as causas de eventuais falhas, fracassos, estudar a adequagdo do
curriculo ao contexto local, etc., ndo me parece ser um desejo equilibrado. Imaginar,
ainda, que sobre a este director algum tempo mais para que ele faca visitas regulares
pelas escolas da ZIP, como é desejavel e &, alids, sugerido, por exemplo, no Manual de
Apoio a ZIP, so é possivel, mesmo, com tempo de sobra, depois que ele faga as tarefas
que Ihe sdo vitais, usando esse tempo de sobra para a supervisdo. Nd8o me parece que
reservar a supervisao esse tempo de sobra seja um sinal de bem querer a ela e, portanto,
a nossa educacao.

Julgo enfim, que a realidade aponta para a necessidade de reconhecer
oficialmente, no Coordenador de ZIP, a figura de supervisor de base actuando ao nivel
dos agrupamentos escolares que a ZIP representa, liberando-o dos afazeres inerentes a
funcdo de Director de escola. Pelas mesmas razOes que as acima expostas, esse
supervisor deveria trabalhar em estreita interaccdo com os Directores Adjuntos
Pedagdgicos e os Coordenadores de Ciclo e de Area das escolas membros da ZIP. Essas
areas, as dos Directores Adjuntos Pedagogicos e de Coordenadores de Ciclo e de Area,
pelas competéncias a que lhes cabem, funcionariam como a forja dos Coordenadores de

ZIP, ou seja, dos Supervisores de base. Ndo descuro a necessidade da formagéo
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especifica, a todos os capitulos, indispensavel. Falo de formacéo e ndo de capacitacao.
Uma formagdo que habilite esses agentes para a realizacdo das tarefas a que a
supervisdo Ihes chama — avaliar desempenhos, pesquisar aspectos relacionados com o
curriculo, a pedagogia, a didactica, etc.

Visando operacionalizar o Regulamento acima analisado foi elaborado, em
2008, o Manual de Apoio a ZIP (MOCAMBIQUE, 2008b), perseguindo, de acordo com
o seu Prélogo, “harmonizar o funcionamento da ZIP” (idem, ibidem, p. 5). O Manual,
explorando artigo a artigo o Regulamento da ZIP, traz uma espécie de receituario
interpretativo e exemplificativo de cada um deles. Relativamente aos objectivos da ZIP,

por exemplo, sublinham-se as oportunidades que ela deve proporcionar

[...] para que os professores estejam em constante actualizagfo sobre novas
metodologias e estratégias de ensino-aprendizagem [...] para a consolidacéao e
o desenvolvimento das competéncias profissionais dos/as professores/as, para
que possam melhorar a sua interaccdo com os alunos na sala de aulas
(MOCAMBIQUE, 2008b, p. 9).

O aperfeicoamento e apoio pedagdgico sdo relacionados com as trocas de
experiéncia que as reunides conjuntas devem proporcionar, bem como com 0 acesso e
utilizacdo dos recursos nos Centros de Recursos da ZIP previstos no Regulamento.

Na explicitacdo das competéncias da ZIP, explana-se a necessidade da realizacao
de um conjunto de funcdes e actividades donde se destacam duas:

“[...] a troca de experiéncias na area pedagdgica [e] O aperfeigoamento
pedagodgico dos/as professores/as (idem, ibidem, p. 10)”, para cuja realizacdao se torna
necessario assegurar, de acordo com o Manual, “que a ZIP possua no minimo”, uma
série de documentos categorizados entre os de natureza normativa, pedagdgica e
organizativa, perfazendo um total de dezoito documentos minimos necessarios para a
troca de experiéncias e aperfeicoamento dos membros da ZIP. Arrola-se também, nove
Kits de materiais entre conjuntos completos de manuais dos alunos e dos professores de
todas as disciplinas e classes, dicionarios, e outros tipos de materiais e equipamentos
didacticos para bibliotecas e laboratorios. N&o deixa de ser curioso que no rol dos
documentos minimos ndo constem literaturas basicas sobre curriculo, pedagogia,
didactica e, quicd, e Supervisdo Educacional.

No resto, desenvolvem-se, no Manual, explicagdes a volta de procedimentos
burocraticos acerca da constitui¢do, estrutura e funcionamento da ZIP, e designacdo do

Coordenador. O desenvolvimento dessas explicagdes é feito ndo sem contradicdo no que
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concerne aos principios que se diz perseguidos no contexto da actuacdo da ZIP. Por
exemplo, na parte introdutoria da anélise da estrutura da ZIP, pode-se ler:
A ZIP pretende estabelecer prioridades, métodos e estratégias com relevancia
local, de forma participativa e conjunta, buscando de cada participante o
melhor dos seus conhecimentos e experiéncias, com vista a melhoria do

desempenho de todos os professores na sala de aulas (MOCAMBIQUE,
2008b, p. 15 — grifos meus).

Porém, nos comentarios tecidos a volta das competéncias do Conselho de

Coordenacdo, se lé:

O calendario escolar, os programas de ensino e o calendario de avaliagGes
devem ser cumpridos ao mesmo ritmo em todas as escolas, devendo o0s
métodos e as estratégias de ensino ser de dominio e aplicacdo comuns. 1sso
requer uma monitoria e acompanhamento regulares da accdo pedagdgica,
por forma a identificar em tempo (til, desvios ou dificuldades que estejam a
impedir o alcance desses objectivos (idem, ibidem, p. 18 — grifos meus).

Procedimentos da Supervisdo Educacional a partir dos érgédos gestores

Considerarei o ciclo governativo 2005-2009, como o periodo de transicdo de
uma heranca acumulada durante longos anos no que concerne a Supervisao Educacional
de Mocambique. Com efeito, até as vesperas do inicio desse ciclo, ainda era possivel
descortinar experiéncias como aquelas trazidas no primeiro capitulo, em especial, 0s
casos de Inglés, Histdria e outras, muitas vezes, de iniciativa individual dos préprios
técnicos. A partir dessa altura, porém, essas iniciativas sao sufocadas por um comando
central que passou a reivindicar a extensdo da supervisdo a outros aspectos que ndo
apenas, os de indole pedagOgica. Diluida entre o pedagégico e o0
administrativo/burocratico, a supervisdo ndo soluciona os problemas, ela é apenas,
desloca seu foco de um extremo a outro. Discutimos essa questdo no primeiro capitulo
ao mesmo tempo em que nos ddvamos conta da emergéncia de uma nomenclatura a
volta do conceito de supervisdo, sobre a qual nos debrucaremos longamente com 0s
protagonistas do processo, no préximo capitulo.

Proponho agora, a analise de como, em termos de pratica supervisora, um
periodo se difere do outro.

Em tempos, a préatica da supervisao esteve sempre alinhada com os Planos de
Actividade (PdA) anuais das chamadas Direc¢des Nacionais fins, ou seja, aquelas que
superintendem as areas de ensino. Em verdade, esses planos, urdidos pelos técnicos em
suas reparticGes, alimentavam a planificacdo do Departamento e, acto continuo, os das

Direcg0es, no final das contas, o plano do Mined.
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Grupos de técnicos eram entdo indicados de forma ad hoc para que, em
referéncia a esses planos preparassem os Termos de Referéncia para uma dada missao
de supervisdo. Cabia muitas vezes a esses grupos a indicagdo da composicdo das
brigadas e, tanto quanto possivel, se procurava que cada grupo cobrisse as areas de
ensino dos planos de estudos. Terminados os preparativos, cada grupo rumava para a
provincia onde se apresentava junto a DPEC. A este nivel é elaborado um plano
conjunto entre os técnicos do Mined e alguns técnicos da DPEC para fazerem o
acompanhamento dos visitantes para o destino de trabalho (distritos, ZIP e escolas),
locais esses também escolhidos nesse processo de planificacdo. Chegados ao distrito,
segue-se 0 mesmo ritual. Significa que, no destino final destas missdes chega um grupo
composto por técnicos do Mined, das DPEC e dos SDEJT.

O que comecou a mudar no periodo 2005-2009 e que se vem consolidando nos
dois ciclos governativos subsequentes € o locus da preparacdo dos Termos de
Referéncia e, consequentemente, dos técnicos a serem chamados a fazer parte das
brigadas.

Se nos periodos anteriores, a supervisao era, por assim dizer, o prato forte dos
técnicos pedagdgicos, nesta fase directores nacionais entram também, em cena
incluindo também, o Ministro e seus vice-Ministros. No ciclo governativo que comecou
em 2010, por exemplo, o Ministro tinha a coadjuva-lo, trés vice Ministros. As quatro
entidades constam de Termos de Referéncia e Relatdrios, encabecando brigadas de
supervisdo. Além desse aspecto, assinala-se a inclusdo nessas brigadas, de funcionarios
de outros subsectores, incluindo os de apoio. Disso veio a resultar que alguns
funcionarios, alguns dos quais ainda alunos do ensino geral ou de outros niveis e
subsistemas, incorporaram brigadas para fazerem supervisao nas escolas.

Relatdrios da Supervisdo Escolar Integrada de 2011 atestam que nesse ano foram
formadas 11 (onze) brigadas com as caracteristicas acima descritas, para visitarem uma
provincia do pais cada brigada. Dez directores e um vice-ministro chefiaram essas
brigadas.

No que se refere a sede da emissdo dos documentos deste periodo temos: missao
de supervisdo de 2012 - Termos de Referéncia com o timbre do Gabinete do Ministro
(MOCAMBIQUE, 2012b); em 2013, Termos de Referéncias chancelados pela Direcgdo
de Gestdo e Garantia de Qualidade (MOCAMBIQUE, 2013c). Porém, um Relatorio da
Supervisdo Escolar Integrada, de 2014 (MOCAMBIQUE, 2014b), ndo especifica a

Direccdo donde € originario.
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Essa preocupacdo centralizadora das actividades de supervisdo das Unidades
Orgéanicas em uma sO engendrou a necessidade da uniformizacdo dos instrumentos.
Temos, nesse contexto, a Guia de Supervisdo Pedagdgica Multissectorial; a Ficha de
Supervisdo Pedagogica Multissectorial; e o Modelo de Relatério de Supervisdo
PedagoOgica Multissectorial, acompanhado da respectiva Matriz das Principais
Constatagdes e Recomendagdes (MOCAMBIQUE, 2012g, 2012h e 2012i). Estes e
outros instrumentos constituiram-se como embrides dos manuais que viriam a ser
editados um pouco mais tarde: Mogcambique (2015b, 2013a).

No que respeita ao contetdo do trabalho, ja que os Termos de Referéncia
recomendam, grosso modo, a verificacdo de processos, 0s respectivos Relatdrios
constatam as situacOes e, em especial, essas constatacOes referem-se a aspectos
negativos para cuja superacao se faz nos Relatorios, constataces, recomendacdes, e se
definem as respectivas ac¢Oes de concretizacdo, bem como as entidades responsaveis
pela sua execucao.

Ao que os Relatérios deixam perceber, as constatacGes neles enunciadas tém
como base informes feitos pelas chefias dos locais visitados. Esses informes referem-se,
via regra, a aspectos administrativos, de gestdo de recursos humanos e dados
estatisticos. Ndo sendo de excluir que alguma informacdo constante dos dados
estatisticos desses relatorios possam ser achados no préprio Mined, na Direccdo de
Planificacdo e Cooperacdo a quem cabe a recolha e sistematizacdo dos dados estatisticos

do sector.

Da agencializacéo a projectocracia* nas actividades supervisoras

As actividades até aqui analisadas fazem parte do leque daquelas que vém
contempladas nos Planos de Actividades (PdA) financiadas, grosso modo, pelo
Orcamento do Estado (OE), parte dos programas sancionados no contexto da
planificacdo geral do Plano Econémico e Social (PES) do Governo, como um todo.
Outras h4, no entanto que, embora algumas delas constem, igualmente, dos Planos de

Actividades, seu financiamento é particularmente feito por ONGs ou por Agéncias

4 Tomei este termo de uma Conferéncia em que participei, por ocasido da realizagdo do XI Congresso
Nacional de Educacdo — EDUCERE — 2013, realizado em Curitiba, de 23 a 26 de setembro de 2013. Na
fala do apresentador, descortinei semelhancas bastantes com o assunto que desenvolvo a coberto deste
titulo, que me senti tentado a utiliza-lo.
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nacionais e internacionais, no que representa a abertura das autoridades educacionais a
outras formas de participacdo e comparticipagdo em termos financeiros e ndo sé na
Educacéo do pais.

S&o variadas as formas dessa participacdo: algumas partem de actividades ja
pensadas ao nivel do proprio Mined. Porém, na auséncia de meios financeiros para
serem desenvolvidos, esses organismos entram com alguma ajuda financeira e outras
que se mostrarem necessarias. Noutras situacdes, algumas organizagdes ja se
apresentam com uma proposta de trabalho, precisando apenas, de um aval e
encaminhamento do Mined. Esse encaminhamento passa pela aprovacdo da actividade,
indicacdo do local e instituicbes concretas onde ela possa ser desenvolvida e, ainda, a
indicacdo de técnicos no papel de pontos focais, ndo poucas vezes, verdadeiros donos
dos respectivos projectos. Outros projectos podem ainda, ser originados pela iniciativa
dos proprios técnicos que, ao “pensarem’ em uma actividade que reputem importante e
que, ainda assim, ndo caiba dentro do orcamento disponivel, podem ser autorizados a
procurar apoios em organismos que se disponham a financia-las. Existe, por ultimo,
aquela situacdo em que, uma determinada organizacdo, ONG ou Agéncia, desenvolva,
ela propria, algumas actividades no campo da Educacdo, incluindo, nalguns casos,
experimentacles, estudos e pesquisa; supervisdo, monitoria e avaliacdo. Tratdmos, no
primeiro capitulo, de um estudo cuja realizacdo foi financiada por projectos (CABRAL
et al, 1999), e vimos como nas provincias estudadas actuavam mais de duas dezenas de
projectos.

No caso em que as agéncias sediam e desenvolvam as suas actividades a partir
do Mined, os valores do respectivo orgamento sdo depositados em uma de suas contas,
sendo, no essencial, a sua utilizacdo sujeita aos critérios basicos da utilizacdo dos
fundos do Estado, com a diferenca de que, a aprovacao da actividade e o aval da sua
requisicdo passam, muitas vezes, pelos pontos focais, cabendo a estes, a comunicacao
aos seus superiores hierarquicos.

Estes programas incidem nas suas actuagdes, ndo apenas na area pedagdgica, ou
seja, no respeitante ao processo de ensino-aprendizagem ao nivel da sala de aulas, mas
se estende também, em outras.

Como jé referi, a planificagdo e orcamentacdo daqueles programas é uma tarefa
de quase exclusiva responsabilidade dos pontos focais, a todos os niveis, ja que ha
programas actuando a partir do nivel central, mas os ha também, actuando ao nivel local

— provincial e distrital e, mesmo ao nivel de apenas alguma ZIP e escolas. No entanto,
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nas actividades de monitoria, avaliacdo e supervisdo contam com a participacdo dos
demais técnicos, normalmente propostos pelos pontos focais aos seus superiores
hierarquicos ou, pelo menos, escolhidos com a sua anuéncia.

Este esquema de trabalho tem criado alguns transtornos no que a organizacao do
trabalho diz respeito. Muitas vezes, institui¢des, incluindo os proprios érgdos gestores e
até as escolas recebem, algumas vezes sem aviso prévio, para realizarem este ou aquele
trabalho. Igualmente, o nivel de aderéncia dos funcionarios aos projectos é muito alto,
suscitando, por vezes, disputas — trabalhar no projecto, quase invariavelmente, implica
deslocacdo para fora do posto de trabalho. Além disso, apesar de a gestdo dos fundos
dos projectos se subordinar aos mesmos mecanismos da dos fundos do Estado, seus
critérios sdo de certo modo diferenciados, a melhor, para os participantes dos projectos.

Se alguma suspeicdo existe relativamente a alguma pratica desleal no que
concerne, particularmente, a supervisao, esses motivos sé-lo-d0 muito mais acrescidos
em relagéo aos projectos.

E ndo é esta uma constatacdo a toa. Minha curta passagem pela chefia de um
departamento no Mined me confere propriedade para afirma-lo. Vezes sem conta,
constatei, por alto, a existéncia de um ou outro projecto, por vezes, de financiador que
nunca conheci e, mais grave ainda, de tarefas sucessivamente constantes do Plano de
Actividades, de cujo desfecho, também, nunca tomei conhecimento.

N&o ignoro o facto de que, na sua origem, projecto, enquanto “desejo, intencédo
de fazer ou realizar (algo) no futuro” ou “descri¢do escrita e detalhada de um
empreendimento a ser realizado”, (Cf. HOUAISS, 2009 p. 1559 - grifos meus), é
também sin6nimo de propdsito, que é por sua vez, “aquilo que se busca alcangar”
(idem, ibidem, p. 1563). E precisamente o questionamento do que alguns projectocratas
buscam alcancar no contexto da actuacdo dos projectos, das suas intencdes e do futuro
que entendo como legado dos projectos o que estd aqui em causa. No meu entender,
essas actuacdes resultam em uma espécie de desvio ou mesmo de sequestro semantico
do termo projecto em cujo espectro ndo se enquadram seguramente, 0 que eu chamaria
para efeitos de destringa, 0s genuinos projectos. Com esses genuinos projectos, tdo
necessarios quanto importantes para a Educagdo do pais, nada tem a ver o que da
origem ao que aqui chamo de projectocracia e que € consequéncia de uma
agencializacdo a meu ver, danosa para a educacao do pais.

Minha experiéncia profissional me tem proporcionado vivenciar situages que

me permitem perceber que ha algo de muito errado na concepcéo e no desenvolvimento
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de alguns projectos actuando na Educacdo. Tal como no caso da supervisdo em geral,
esta forma de trabalho é palco de renhidas disputas de protagonismo. E ndo me parece
que seja o trabalho em si, a razdo dessa disputa. As reais raz0es dessa disputa precisam
ser pesquisadas.

Em verdade, se ao nivel de alguns 6rgédos de gestdo se assiste a proliferacao de
especialistas em projectos, como diriam Correia e Caramelo (2012), ‘especialistas
especialmente especializados’, em outros 6rgdos ¢ em escolas, cada vez maiores legides
de pessoas (entre professores, directores, coordenadores de ZIP e técnicos) buscam a
sua vez em projectos e dai se tornarem em especialistas de participacdo em seminarios,
workshops e tudo mais.

Como acima ja dito, ainda que aparentemente enquadrados nos esquemas de
funcionamento oficiais, os projectos dispdem de nuances subtis mesmo no que diz
respeito a supervisdo de seus programas, algo de que ja nos deveriam ha muito, ter
posto em alerta. N&o sera por acaso que Correia e Caramelo nos alertam para o facto de

que

[...] ndo estdo [..] ausentes do actual contexto tendéncias para a
agencializacdo da accdo comunitaria, para que a questdo da cidadania se
conjugue no registo de desresponsabilizacdo do Estado e da correspondente
hiper-responsabilizagdo dos individuos, bem como tendéncias para que a
utopia emancipatéria inscrita na nogdo de projecto se transforme numa
projectocracia e para que a contribuicho da educacdo para o
desenvolvimento conduza a instrumentalizacdo tanto da educacdo como do
desenvolvimento em torno da metafora dos seus recursos (CORREIA;

CARAMELO, 2012, p. 89, - grifos meus).

Se duvidas ainda persistirem, emprestemos de novo, nosso ouvido, aqueles

autores:

[...] o aparecimento de uma tendéncia para se enunciar a problematica da
intervencdo [...] em torno da semantica das agéncias de desenvolvimento
constitui uma manifestacdo da projectocracia [...] onde se dissimula um
totalitarismo intervencionista que apela para uma qualificagdo técnica
imprescindivel & administracdo dos programas de desenvolvimento (idem,
ibidem, p. 89).

E ainda,

[...] A proliferacdo de especialistas especialmente especializados nesta
administracdo, ao contribuir para a desqualificacdo dos militantes da ac¢do
[...] concorre para a cristalizacdo de uma ideologia do sacrificio que inibe que
eles se reconhegam no sentido de sua propria accédo (idem, ibidem, p. 89).

Outro dos aspectos que visibiliza o poder do projecto é a sua capacidade de

“inventar”, editar e distribuir manuais. Longe de mim qualquer aversao ao que chamaria
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de ‘manualizacdo’ do nosso trabalho. N&o sou irénico ao reconhecer a falta que esses
meios fazem no nosso meio. Precisamos, todavia, prestar atencdo ao facto de que, ao
que tem parecido, no conceito dos projectocratas, a emergéncia ou a constatacdo de um
dado problema, coloca-se, quase invariavelmente, semelhante ou equivalente antidoto:
elaborar um manual que, em pouco tempo esta saindo da editora e 14 vdo 0s técnicos,
em alguns dias na provincia, fazer a divulgagdo entre o grupo alvo, do novo remédio
santo. Seja o tema ou assunto que for, haja verba para manual, os técnicos dardo conta
de elabora-lo, bem ao jeito de Steiner, muito bem flagrado por Tedesco, em “O que ndo
sabe ensinar escreva em manuais de pedagogia” (TEDESCO, 2012, p. 10), frase alias
que, ndo por acaso, complementa outra que, desde a abertura desta tese nos faz
companhia.

Para evitar equivocos e propiciar talvez uma compreensdo melhor do que esta
aqui a ser problematizado, passo a partilna de um episodio relativamente recente e que,
julgo elucidativo:

Estava eu em fase final da minha pesquisa de campo relativa a esta tese, em
Janeiro deste ano. Durante esse més, estava previsto um seminario, preparado por uma
das Direc¢des do Mined para dar sequéncia a elaboracdo de um manual de superviséo,
iniciado ha um tempo. Sabendo da minha estadia nesse periodo, em Moc¢ambique e,
tendo conhecimento de meu tema de pesquisa, essa Direccdo me enderegou convite para
participar no evento. Acenei ao convite e participei nos trabalhos, durante todos os dias
gue o seminario durou.

Participei de interessantes debates, afinal sendo a supervisdo o tema, eu tinha
razdes de sobra para me concentrar e, COmo me competia, aproveitar 0 momento para,
guem sabe, enriquecer a minha pesquisa. Puxei do meu diario de pesquisa e tomei notas.

Descortinei no rescaldo das minhas notas, a existéncia de pelo menos, trés
grupos de participantes, de acordo com o que percebi do seu nivel de conhecimentos
acerca da matéria sobre supervis&o.

Anotara que um grupo (constituido por uma pequena minoria) sobressaia na
sala, demonstrando dominio dos conhecimentos acerca de conceitos bésicos de
Pedagogia, Didactica e, principalmente, Supervisdo Educacional, mantendo-se, embora
no contexto do viés problematizado nesta tese. Coloco o segundo grupo ao nivel dos
que embora tivessem algum saber experiencial acerca da gestdo de escolas, no que
concernia a Supervisdo Educacional, muito pouco conhecimento demonstravam ao

longo do trabalho. Os membros do meu terceiro grupo eram aqueles que s6 ‘achavam’ e
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apresentavam poucos argumentos para fundamentar suas propostas de colocacao disto
ou daquilo no manual em causa. Observo que houve, em algumas sessdes de trabalho e
até nos bastidores, certo mal estar, dadas algumas alegagdes de exclusdo de alguns
participantes, representadas pela ndo aceitacdo de alguns pontos de vista de alguns
participantes na elaboracdo do manual. Anotei que essas reclamacgdes provieram, grosso
modo, de elementos que constavam do meu terceiro grupo.

Acho importante esclarecer sobre mais um dado: o seminario decorreu em uma
instancia turistica, daquelas de referéncia no pais e durou quase uma semana.

O seminério terminou e regressamos a Maputo. Alguns dias depois, recebi da
Direccdo do convite, um pedido de minha avaliagdo do seminério. Na verdade,
enderegaram-me perguntas para o efeito. Em uma delas queriam saber se eu achava que
as accOes propostas naquele manual poderiam ajudar a resolver os problemas que a
qualidade do nosso ensino enfrenta. Respondi que o manual por si s6 nunca teria essa
condicdo. Falei do curriculo, da sua implicacdo com as metodologias de ensino e outros
aspectos inerentes; quiseram também, saber da qualidade do trabalho realizado. Ai eu
falei-lhes das notas do meu diario de pesquisa, mais ou menos nos termos que fiz acima
e as minhas reflexdes acerca disso.

Soube que minhas respostas ndo cairam bem entre alguns colegas que as
censuraram, até mesmo porque eu ndo pertenco aquela Direccéo.

Em Julho deste ano fui de novo a Maputo. Na minha primeira passagem pelo
Ministério da Educacdo, a entrada do prédio, dois colegas que tinham participado do
seminario em referéncia acercaram-se de mim e me cumprimentando, proferiram:

- Estragaram o nosso manual.

Deu para perceber que se referiam ao manual de que estou a falar. Perguntei:

- Como assim, estragaram o0 nosso manual?!...

- Contrataram uma consultora e ela riscou tudo o que nds escrevemos.

- Trabalhdmos para nada! Ela comegou tudo de novo!...

Sera que deu para perceber tudo isto, agora? Espero bem que sim.

Retomo algumas das questdes deste e do primeiro capitulo no préximo, desta

feita sob o olhar dos protagonistas da Supervisdo Educacional de Mogambique.
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3. APALAVRA DOS SUJEITOS DO
PROCESSO
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Lembrando que a Supervisdo Educacional € o nosso objecto de estudo,
considero tanto 0s supervisores quanto 0S supervisionados como sujeitos desse
processo.

Foram duas as estratégias adoptadas para dar a voz e a vez aos sujeitos, sobre a
primeira das quais ja me referi junto a parte introdutdria deste trabalho. Essa diz
respeito a recolha e exploracdo de depoimentos (individuais e grupais); a segunda
estratégia inscreveu-se estritamente na aplicagdo de questionarios, ocorrida entre Agosto
de 2014 a Janeiro de 2015. Ambos os grupos de informantes actuam nos mesmos
campos, no Mined e em cinco provincias. Desenvolvo, em seguida, uma apds outra

essas estratégias.

Entre expectativas, esperanca e desilusdes — quem sao afinal, os supervisores
educacionais de Mogambique?
Chirrime escreve, em dedicatoria, no seu livro ZIP Zonas de Influéncia

Pedagogica (2005), o seguinte:

No seio dos profissionais da Educacdo em Mogambique, é frequente ouvir
dizer (sic) (com certa razdo), que ndo existem Técnicos Pedagdgicos porque
nunca houve um curso de formacéo para tais pessoas, exceptuando algumas
reciclagens. Entretanto, nos quadros de func¢des das Direc¢des Distritais de
Educacdo [...], Direccbes Provinciais de Educagdo [...] e no proprio
Ministério de Educacdo [...] hd gente valiosa que se desenvolveu numa
experiéncia diferente da que vinha tendo na docéncia. Esta gente tem dado
todo o seu sacrificio para a eficacia do Sistema Educativo mogambicano,
inovando e sonhando no inimaginavel para gerir as crises ciclicas proprias
dos sistemas educativos e em especial do mogambicano, cheio de problemas
[-]

Este processo remonta aos primordios da independéncia nacional e formou as
tais pessoas [...] (CHIRRIME, 2005, p. 7).

As Carreiras Profissionais do Sector da Educacéo

O Decreto 64/98, de 3 de Dezembro (MOCAMBIQUE, 1998a) com o qual se
procede a reforma do sistema de carreiras e remuneracao, no Capitulo I1, o que se refere
as Carreiras Profissionais, define, no seu nimero 3, a carreira como “[...] o conjunto
hierarquizado de classes ou categorias de idéntico nivel de conhecimentos e
complexidade a que os funcionarios tém acesso de acordo com o tempo de servico e 0
mérito de desempenho (idem, ibidem, p. 9)”.

Em Estrutura das carreiras - artigo 5 do mesmo documento -, se estabelece que,

[...] As carreiras profissionais s&o:
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a) Verticais, quando integram classes ou categorias com 0 mesmo conteddo
funcional, diferenciadas em exigéncias, complexidade e responsabilidade
e a evolugdo do funcionario se faz por promogao;

b) Horizontal, quando integram actividades profissionais com o mesmo
conteddo funcional cuja evolugéo se faz por progressao e corresponde
apenas a maior eficiéncia na execucdo das respectivas tarefas;

c) Mistas, quando combinam caracteristicas das carreiras verticais e das
horizontais (MOCAMBIQUE, 19984, p. 9-10).

O mesmo documento estipula no nimero 2 (dois) do mesmo Artigo, que no
Aparelho de Estado, apenas séo utilizadas as carreiras mistas e horizontais.

Instrutor e Técnico Pedagdgico faz parte do leque de profissionais da Carreira
de Regime Especial da Educacédo, conforme consta no Anexo 5, em Mogambique (1999,
p. 136). Como no-lo diz Chirrime acima, os Técnicos Pedagdgicos, como
corriqueiramente se trata a estes profissionais, sdo na verdade, professores actuando nos
orgdos de gestdo a todos os niveis, assim como 0 sdo também, os directores de escola e
seus adjuntos pedagogicos.

Compdem as Carreiras de Regime Especial da Educacao além dos instrutores e
técnicos pedagdgicos, os docentes. De acordo com a sua formacdo literéria e/ou
académica, os docentes sdo escalonados do indice N5 a N1. Os de N5 correspondem ao
escaldo mais elementar entre os profissionais da Educacdo enquanto os de N1
representam o escaldo mais alto, entre os docentes. As ResolucGes 11/98 e 4/99 do
Conselho Nacional da Fungdo Publica (MOCAMBIQUE, 1998c, 1999) se debrucam

acerca dos critérios de enquadramento nas Carreiras Profissionais.

De docentes a instrutores e técnicos pedagogicos na voz dos implicados

Com o intuito de confrontar as formas de concretizacdo préatica cotidiana do
estatuido nessa legislacdo no concernente as formas de ascensdo de professor (ou,
melhor, de docente, para ser fiel a designacdo adoptada pela documentacéo), colhi em
diversos niveis e ocasides, depoimentos de recém-promovidos da carreira de docentes
para a de instrutores e técnicos pedagdgicos, ou daqueles que, ainda ndo tenham sido
promovidos de uma Carreira a outra, ainda que tenham mudado das func¢Ges de uma
para as de outra Carreira. No que concerne ao Mined, considerei recentes a todos 0s
técnicos que la actuam a partir do tempo em que de la me ausentei para estudos, aqui no

Brasil, isto €, a partir de 2010. No que diz respeito aos 6rgéos locais, situei esse periodo
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entre os Gltimos dois a trés anos. Tive em consideracdo que alguns desses 0rgaos séo,
eles proprios em especial os SDEJT, de constituicdo recente, ou a movimentacdo de
professores para |4 tem sido uma pratica relativamente bem mais recente.

Dependi, por isso, para essas audicOes da existéncia de técnicos que se
encaixassem nesse quesito. Ouvi ao todo vinte e nove técnicos. Nossas conversas
desenrolaram-se balizadas pelo Plano e Guia de Audi¢do de Depoimentos de Técnicos
recém-lotados nos Orgéos de Gestdo - Apéndice 1.

Instados a pronunciarem-se acerca dos meandros da transicdo da funcdo de
docentes para a de instrutores e técnicos pedagdgicos, quase sempre associada a
transferéncia de uma escola para um 6rgdo ou instancia de gestdo, boa parte dos
depoentes associaram essa transferéncia a uma espécie de prémio pelo desempenho
destacado no cumprimento de suas tarefas. Diversos aspectos estdo associados a esse
destaque: avaliacdo Optima de suas aulas assistidas; gestdo exemplar de instituicdes;
activa participacdo em eventos como seminarios, workshops de toda a natureza, como
para a elaboracéo de textos de apoio, provas locais e exames nacionais, etc.

Em quase todos os casos relatados, os depoentes referiram que a iniciativa do
desencadeamento da transferéncia pertencera a um chefe ou a uma brigada que em uma
ou outra ocasido teriam constatado esta ou aqueloutra das qualidades acima referidas.
Trés dos depoentes referiram que suas destacadas qualidades se manifestaram no seio
do colectivo de que faziam parte e que teriam sido referidas pelos seus entdo superiores
hierarquicos e até reconhecidas pelos seus entdo colegas e, ainda, que aqueles se haviam
ressentido da sua saida da instituicdo. Tal é a falta de que a anterior instituicdo e os ex-
colegas se estariam ressentindo de suas transferéncias.

A margem dos depoimentos soube também, que entidades de alguma
importancia ou influéncia politico-partidaria ou outras pessoas importantes, seus
conjuges e parentes sdo preferencialmente afectos nas diversas instancias de gestéo,
incluindo com responsabilidades a esse nivel, independentemente da avaliacdo dos seus
desempenhos e até mesmo das suas experiéncias como docentes.

Ademais, note-se o0 facto de que esse processo de transicdo, ocorrendo nas
condigdes acima descritas, ndo parece alinhar com o que reza a legislagéo atinente. Essa
legislacdo dispersa nos documentos referenciados acima (MOCAMBIQUE, 1999,
1998a, 1998b e 1998c) determina a realizacdo de concursos publicos para o provimento

dessas vagas e ndo a indicacdo baseada em qualquer critério. Contudo, este processo
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fica igualmente a dever-se a burocracia conquanto a realizagdo de concursos € um
processo extremamente moroso.

Resulta ainda desse processo, por um lado, que a realizagdo desses concursos se
torne uma mera formalidade, ja que dele participam grosso modo docentes que, em
verdade ja desempenhem as fungbes de instrutores e técnicos pedagogicos. Por outro
lado, ndo poucos docentes actuando ao nivel de érgdos gestores afirmaram desconhecer
da necessidade da conversdo de suas carreiras de docentes a instrutores técnicos
pedagdgicos.

Excertos de alguns depoimentos podem ajudar-nos em uma tentativa de sintese

de outras informacdes colhidas a este propdsito e respectivas ilacgoes:

N&o foi preciso muito tempo para que eu me apercebesse das ilusdes que
minhas expectativas de servir através do meu saber, o saber ligado a minha
area de formacao e de actuagdo, a partir daqui, aos professores e aos alunos e
assim contribuir para o desenvolvimento da educagdo. Aqui tudo esta
relacionado com a politica, o técnico tem que se submeter se enquadrar no
previamente estabelecido e realizar o que esta escrito. A iniciativa de um
técnico ndo é importante. No principio, perante minha indignacdo e,
procurando desabafo, aconselhamento e até uma espécie de consolo,
procurarei e abordei dois dos colegas que, pela sua idade, reputei os mais
experientes, talvez dos mais idéneos. Expus as minhas lamudrias, mostrei
minhas preocupagdes relativamente & supervisdo que (ndo) fazemos etc..
Qual ndo foi meu espanto: meus dois colegas olharam para mim e se riram na
minha cara e proferiram: “isto aqui é e sempre foi assim e ndo seras tu a
mudares isto — fica na tua, faz o que puderes, tira a tua parte e faz a tua
vida”l...

Eu que pensei que ndo poderia ter tido maior surpresa que aquela, fiquei
verdadeiramente embasbacado quando dai a algum tempo tomei
conhecimento: meus dois colegas foram nomeados directores (DEPTE23,
12/12/2013)!...

Este esclarecedor depoimento referenda, por assim dizer, muitas das discussdes
ja tidas até aqui no desenrolar deste texto pois, ao que parece, 0s colegas do nosso
depoente continuam deixando as coisas como estdo e sempre estiveram, tirando as suas

partes e fazendo as suas vidas!

Quando comegou o Programa do Ensino Secundério & Distancia (PESD), fui
indicado para ser o ponto focal ao nivel da escola. Trabalhei durante um certo
tempo nessa tarefa até que foi nomeado um director distrital que me confiou a
mesma tarefa ao nivel dos SDEJT. Sucede que, depois de alguns anos, um
novo director foi nomeado. Esse novo director confiou a tarefa que era
desempenhada por mim a uma outra pessoa. Dessa maneira, fiquei durante
algum tempo sem tarefa definida ao nivel dos SDEJT. A minha vinda para
aqui deu-se, ao que eu soube, a partir de uma reclamacdo dos gestores do
programa de ensino a distdncia ao nivel central. De acordo com as
informagdes que obtive, essa reclamacdo baseava-se no facto de que havia
desperdicio relativamente a um quadro no qual se havia investido na
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capacitacdo para o desempenho de uma funcdo e que ndo estava sendo
‘aproveitado’. Nesse contexto negociaram a minha transferéncia para aqui,
onde de novo, me foi confiada a minha tarefa antiga, ou seja, o ensino a
distancia (DEPTEL16, 21/10/2014).

Passemos entdo, a pautar o que paira nas entrelinhas destes depoimentos e

também reincidentes no dos demais depoentes:

1. O primeiro depoente considera que h& dependéncia do trabalho do
técnico relativamente a determinagdes politicas, ao previamente
decidido. Parece haver uma clara alusdo ao carécter prescritivo e
inflexivel das tarefas. Pertence aos chefes a tomada de decisdo e
iniciativa do que tem e deve ser feito. Ademais, essa iniciativa tem como
pressupostos, os de indole politica. Entenda-se a politica de que a
instituicdo se rege, ou seja, ou as iniciativas se alinham com o comando

politico e estdo certas, ou ndo alinham e estdo erradas.

2. Inviabiliza-se, dessa maneira a valorizacdo da iniciativa criadora que

seria de desejar para a realizacdo de um trabalho colectivo coerente.

3. A dependéncia das instancias intermédias, relativamente a instancias
hierarquicamente superiores, inclusive no que respeita ao quadro-tipo de
pessoal dessas instancias transparece no segundo depoimento. Referimo-
nos paginas atras do caso das DPEC que funcionam com base em um

Estatuto Organico caduco, descontextualizado e, em verdade, ilegal;

4. Do segundo depoente se podem ainda descortinar abusivos, errébneos e
incompreensiveis supostos critérios de confianca e interpretacdo
conveniente de poderes discricionarios por parte dos nomeadores, para
justificar escolhas escusas nas afectacGes dos quadros e, principalmente
na nomeacdo em funcdes de gestdo e chefia. Repare-se que DEPTE16
ficou algum tempo sem tarefa definida nos SDEJT e que, a sua
transferéncia de um local para outro, para desempenhar suas antigas
fungdes de ponto focal do Programa do Ensino Secundario a Distancia,

foi determinada pela instancia central de decisao.
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Estudo empirico no contexto da pesquisa de campo

Os campos e 0s sujeitos de pesquisa

O conceito de realidade
Para o enfoque interpretativo, contrariamente ao que sucede com o enfoque
positivista, a realidade social se constitui de uma natureza radicalmente distinta da

natural.

[..] A vida social é a criacdo convencional dos individuos, grupos e
comunidades ao longo da histéria. As complexas assim como mutantes
relagdes condicionadas, de conflito ou colaboragdo, entre os individuos,
grupos e sociedades foram criando o que denominamos realidade social [...]

[...] se a realidade é uma criacéo histdrica, relativa e contingente, do mesmo
modo que se constréi pode se transformar, reconstruir ou destruir. E uma
realidade em si mesma inacabada, em continuo processo de criacdo e
mudanca. Por isso, ndo se pode conceder (sic) o carater de realidade s6 para
as manifestacfes atuais dos esquemas sociais dominantes, os costumes, as
normas, as leis, as instituices e as ideias hegemonicas. As forgas, as ideias e
0s comportamentos marginais, bem como as possibilidades ainda néo
exploradas de estabelecer outros modos de relagfes sociais, sdo também
elementos, mais ou menos silenciados, da realidade (PEREZ GOMEZ, 2000,
p. 102 — passim - grifos meus).

Reside no acima exposto precisamente, a complexidade desta pesquisa enquanto
investigacdo educacional e educativa — a necessidade de ter acesso aos significados
engendra a necessidade de se trabalhar de modo situacional por forma a captar os
significados no seio e no contexto dos individuos que 0s produzem e trocam.

Defini dois grandes grupos de campos de pesquisa, buscando concretizar o que
se acaba de explanar: ao nivel central, o Mined e, ao nivel local, cinco provincias —
Maputo, Gaza, Inhambane, Manica e Nampula. Explicitei em Preliminares
Metodoldgicos, os desdobramentos desses campos.

No campo de pesquisa, me fiz sempre acompanhar pelo meu diario de campo
enquanto um dos instrumentos de registo e relato de dados, reflexdes, impressdes e

acontecimentos em que a triangulacéo se apoia. Em semelhante tipo de instrumento

[...] costuma-se registrar, sem excessiva preocupacdo pela estrutura, ordem e
esquematizacdo sistematizacdo sistematica, a corrente de acontecimentos e
impressBes que o investigador observa, vive, recebe e experimenta durante
sua estada no campo [...] (PEREZ GOMEZ, 1998a, p. 109).
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De forma mais calma, ordenada e sistematica, organizei atraves do meu diario
de investigador os dados que me permitiram refletir e elaborar impressfes engendrando
linhas futuras de observacao, identificando focos problematicos. Porque relevantes, do
meu ponto de vista, essas situacdes justificaram a minha concentracéo neles. Fiz um uso
especial dos dados destes dois instrumentos ao redigir parte do segundo capitulo,
quando me refiro & minha participacdo em uma reunido relacionada com o tema desta
pesquisa a convite de uma Direccdo do Minedh.

N&o cabe em uma tese, tempo nem espago para esgotar o tratamento de toda a
informacdo recolhida nas cinco provincias. As informacGes de uma das provincias,
representada pela terminacdo WAN, incluidos os respectivos dois distritos, as quatro
Zip e oito escolas, seus técnicos, coordenadores, professores e directores, conjugadas
com as dos instrutores e técnicos pedagogicos do Mined se mostram suficientes para o
tracado e analise da nossa linha vertical.

Mantenho o anonimato relativamente a essa provincia, respectivos distritos, ZIP,
escolas, directores e professores, por razdes relacionadas com a premente necessidade
de devolutiva desta pesquisa a esses mesmos lugares. Algumas irregularidades
constatadas, cujo tratamento se enseja na referida devolutiva, recomendam
enfaticamente essa postura ética de reserva. O quadro que se segue refere-se a essa

amostra.

Quadro 1 - Informantes segundo seus campos de atuagéo (niveis: escolar, da ZIP,
distrital, provincial e central)

Sujeitos Identificagdo NUmero de formularios

PEPWAN 01 a 05
PEPWAN 06 a 11

Professores PEPWAN 12 a 17 22
PEPWAN 18 a 22
PESWAN 01 e 04 4
DEPWAN 01 a 03 3

Diretores
DESWAN 04 e 05

CZIWAN 01 e 02
CZIWANO3 e 04

4
TEDWAN 01 a 03 3
6
5

Coordenadores de ZIP

Técnico Distrital
TEDWAN 04 a 09

Técnico provincial TEPWAN 01 a 05
Técnico central TEPEC 01 a 11 11

Total 60
Fonte: o autor
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Conforme o quadro mostra, sdo associadas letras para a identificacdo dos
sujeitos: as primeiras letras se relacionam com a posicdo ou funcdo do informante e as
ultimas trés identificam a provincia. Assim, a terminacdo WAN é o designativo da
provincia; TEP € o designativo para Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao
nivel da Provincia; TED € o designativo dos Instrutores e Técnicos Pedagdgicos que
actuam ao nivel do Distrito; as iniciais CZI designam Coordenadores de ZIP; DEP é o
designativo para Directores de Escolas Primarias; DES é o designativo dos Directores
de Escolas Secundérias; PEP designa Professores do Ensino Primério e PES designa os
Professores do Ensino Secundario. Por sua vez, TEPEC designa os Instrutores e
Técnicos Pedagdgicos que actuam no nivel Central.

Embora alguns depoentes tenham participado tanto dos questionarios quanto dos
depoimentos, a sua apresentacdo e designacgdo sdo feitos em separado, para preservar o
direito da sua ndo identificacdo. A sua designacdo ¢ de DEPTEOL a DEPTE29 e se

encontra no quadro do Apéndice 08.

Breve caracterizacao dos sujeitos do processo

Geénero

Conforme mostra o0 quadro abaixo, 25 entre os 26 professores — 96.15%
preenchem aos dados relativos ao género. Desses 25, 19 sdo professoras — 76%. Este
dado chama especial atencdo ao facto de que apenas ao nivel do grupo com as mais
baixas qualificacdes (ja que o grupo de professoras do Ensino Primario representam
84.61% de todos os professores), as mulheres representam uma expressiva maioria.
Perceberemos adiante, como as relagdes assimétricas estabelecidas colocam a escola
apenas, como locus de implementacdo de politicas e, nesse contexto, as mulheres,
maioria entre eles, se transforma no grupo mais arredado das lides das decisdes. Nos 5
directores de escolas respondentes ha duas senhoras (40%). Nos distritos, respondeu
uma senhora (11.11%) entre nove técnicos e no Mined, trés senhoras (27.27%) entre
onze técnicos. No que se refere aos coordenadores de ZIP e a técnicos provinciais,
apenas homens responderam aos questionarios. No computo geral, a proporcéo é de

43.33% mulheres para 56.67 homens.



Quadro 2 - Dados de Género dos informantes

Idades

Sujeitos F M NR Total
PEP e PES 19 06 01 26
DEP e DES 02 03 05

CZI 04 04
TED 01 08 09
TEP 05 05

TEPEC 03 08 11

Total 25 34 01 60
Legenda:
F - Feminino

M - Masculino.

NR — N&o Respondem

Fonte: o autor
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Os dados sobre as idades dos informantes presentes no quadro abaixo, mostram

uma populacdo jovem de professores, concentrada nos dois primeiros intervalos de

idade mais jovens indicados nos formularios. Assim, na contabilizacdo geral das idades,

24 (40%) informantes tém idades entre 20 e 30 anos, enquanto 17 (28.33%) tém entre

30 e 40 anos. Os professores representam a maior percentagem entre 0S mais novos

(28.33%), enquanto a maior entre 0s mais velhos € representada pelos técnicos do

Mined (13.33%). Isto significa que a situagdo critica constatada relativamente aos dados

de género é bem mais recente e, portanto, actual.

Quadro 3 - Idades dos informantes

Sujeitos 20230 30a40 40a45 Maisde4d5 NR Total

PEP e PES 17 09 26
DEP e DES 01 02 02 05
CZI 01 01 02 04
TED 03 03 02 01 09
TEP 03 02 05
TEPEC 02 08 01 11
Total 24 17 07 11 01 60

Fonte: o autor
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Habilitac6es

O quadro abaixo além de mostrar uma situacdo de dois professores com
qualificacdo escolar béasica e sem formacdo psicopedagdgica especifica e um técnico
actuando ao nivel distrital nas mesmas condicdes, traz-nos também, diversos tipos de
qualificacdes, 0 que atesta a inexisténcia de um quadro tipo sélido na formacdo de
professores, sendo vejamos: das formacOes ali presentes constam dois tipos de Niveis
Bésicos (um de 73+3 e outro de 102 classe); trés tipos de Niveis Médios (10?8, 122 e
12+3). O mesmo se verifica em relacédo a formacédo de Nivel Superior.

As classes 72, 10 e 122 referem-se ao maior nivel escolar concluido com que se
entra no curso do magistério. Isso significa, por exemplo, que temos professores de
Nivel Médio, Bacharéis, Licenciados e até Especialistas que entraram para o a formacao

com 102 classe.

Quadro 4 - Dados sobre as habilitagdes literarias dos informantes

NS
NB NM
. NM 102,123 Bacharelado,
Sujerto (F°+3; 109 (10% 124, 12%43)  gppp Lice(nciatura, Especializagéo) NR Total
CFPP CFPP
CFPP

PEP e PES 02 18 02 04 26

DEP e DES 01 04 05

o74 01 03 04

TED 02 01 06 09

TEP 01 04 05

TEPEC 11 11

Total 02 23 03 32 60

Legenda:

NB Nivel Bésico

NM Nivel Médio

NR N&o Responde

NS Nivel Superior

CFPP  Com Formagdao Psicopedagdgica;
SFPP  Sem Formacéo Psicopedagdgica

Fonte: o autor

Experiéncia Profissional

Como mostra 0 quadro abaixo, um pronunciado nimero de professores tem
relativamente poucos anos de experiéncia. Por exemplo, nenhum dos 26 tem mais de 20
anos de trabalho, 10 (38.46%) tém entre zero e cinco anos, enquanto 11 (24.30%)

professores tém entre 5 e 10 anos. Apenas um professor (3.84%) tem entre 15 e 20 anos.
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Por sua vez, 0s nove técnicos do Mined constituem a maioria dos que tém mais de vinte

anos de experiéncia.

Quadro 5 - Dados sobre anos de experiéncia de trabalho dos informantes

Sujeitos 0-5 05-10 10-15 15-20 Maisde20 Total
PEP e PES 10 11 04 01 26
DEP e DES 01 01 01 02 05

CZI 02 02 04
TED 02 02 02 02 01 09
TEP 01 01 01 02 05

TEPEC 01 01 09 11

Total 14 14 11 05 16 60

Fonte: o autor

Os questionarios dos directores de escolas, coordenadores de ZIP e dos técnicos
a todos os niveis, alem dos dados de identificacdo geral, abriam com uma pergunta
pedindo para que esses profissionais se autoqualificassem profissionalmente. Eis os
resultados desse exercicio:

Um director se qualifica como Avaliador Educacional; outro, como Supervisor
e, ainda um outro, como Professor, Supervisor e Director de Escola; dois directores se
qualificavam apenas, como Professores.

Dois coordenadores de ZIP se acham apenas, Professores; um se diz apenas,
coordenador de ZIP e um outro acha que é Professor, Supervisor, Metoddlogo, Director
de Escola e Coordenador de ZIP.

Seis técnicos distritais se acham apenas, Professores; um acha-se Professor e
Supervisor; e um outro se acha apenas, Supervisor.

Cada um dos cinco técnicos provinciais tem a sua prépria proposta de
autoqualificacdo. Um Professor; um Professor técnico; um Professor Supervisor; um
Supervisor e um Supervisor Técnico.

Cinco técnicos de nivel nacional se acham apenas, Professores; 0s restantes seis
ttm cada um a sua propria autoqualificagdo — Supervisor; Legislador. Técnico
Pedagdgico; Especialista de Educagdo; Professor/Administrador; e Professor,

Avaliador, Administrador, Legislador e Metoddlogo.
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Estratégias, técnicas e instrumentos de pesquisa
Partindo do pressuposto de que, no ambito social, as representacfes subjectivas
dos factos sdo tdo importantes quanto os proprios factos, j& que estes se apresentam

como redes complexas de elementos subjectivos e objectivos,

Para compreender a complexidade real dos fendmenos educativos como
fendmenos sociais, é imprescindivel chegar aos significados, ter acesso ao
mundo conceitual dos individuos e as redes de significados compartilhados
pelos grupos, comunidades e culturas (PEREZ GOMEZ, 1998a, p. 103 —
grifos meus).

Buscando maiores possibilidades de alinhamento dos instrumentos de coleta de
dados as condicdes do contexto e culturais, empreendi um esforco em me esquivar de
quaisquer pretensdes obsessivas relativas a sua objectividade, assumi assim, a
necessidade da sua flexibilizacdo, tendo em conta, por um lado, o conhecimento que
possuo da riqueza da realidade social a ser pesquisada, resultado da sua heterogeneidade

e, por outro lado, tendo em conta que, como se sabe,

[...] os dados que pretendem (sic) detectar e medir no &mbito educativo sdo
manifestacBes culturais prdprias de uma comunidade [...] mais ou menos
ampla. ManifestacBes que incluem ideias, informagdes, atitudes, valores,
comportamentos, formas de proceder [...] (idem, ibidem, p.107).

Moveu-me por isso também, a busca da compreensdo dos significados que
interagem na rica e complexa actuacéo profissional dos sujeitos informantes, estejam ou
ndo directamente relacionados com a sua imersdo no curriculo explicito. De acordo com

Pérez GOmez,

[...] os instrumentos validos para captar esta cultura especifica devem ser
suficientemente flexiveis para mostrarem-se (sic) sensiveis as peculiaridades
desse contexto. [...] se sdo sensiveis ao contexto especifico, dificilmente
podem ser objetivos no sentido de serem independentes de determinacdes
culturais e contextuais concretas (idem, ibidem, p. 108).

No contexto do estudo da supervisdo que, como se vem demonstrando tem
assumido uma caracteristica marcadamente técnico linear, ha que se avancar para la do
que Pérez Gomez denomina de Paradigma Processo-Produto. Ancorando-se no modelo

positivista, este paradigma monopolizou durante muito tempo, a investigacao didactica.

Em sua tentativa de estabelecer definidas relagbes entre variaveis do
comportamento dos professores/as (sic) com varidveis do comportamento e
rendimento académico dos alunos/as (sic), foi isolando, de forma sucessiva,
comportamentos distintos e supostamente homogéneos do docente, que ao
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final produzia resultados bem diferentes segundo o tipo de alunos/as, de
escola, de curriculo, de relagdes pessoais, de momentos evolutivos, etc., e
muitas varidveis intermediarias e mediadoras, de modo que as relagGes entre
varidveis evidenciavam-se inconsistentes e inclusive contraditrias, nos
diferentes experimentos ou investiga¢des (Idem ibidem, p. 108).

Estamos aqui ndo apenas perante uma situacdo meramente metodoldgica. A
citacdo acima oferece uma oportunidade derivativa para uma eventual compreensao do
porqué dos fracassos das modalidades de actuacdo a coberto do que se tem pretendido
ser supervis@o, apenas concentrando as atengdes ao processo de ensino aprendizagem
com a pretensdo de que isso por si s6 venha a ter uma directa influéncia no que,
também, se considera o resultado do processo, ou seja, 0 aproveitamento escolar,
deixando, grosso modo, de lado, toda a envolvéncia de que vira, no final de contas,
depender o processo de ensino e aprendizagem.

A aplicacdo de questionarios visa o objectivo prioritario de

Captar as representacfes e impressdes subjetivas, mais ou menos elaboradas
dos participantes, a partir de suas proprias perspectivas [...] pretendem
indagar nas diferentes representacdes, no pensamento e nas atitudes,
superando as verbalizagBes imediatas e habituais, buscando os pontos
criticos, as teorias implicitas, as proposices latentes, 0s processos
contraditérios nas proprias crencas e esquemas mentais, bem como nas
relacBes entre 0 pensamento e 0s modos de sentir e 0 pensamento e 0s modos
de atuar (sic) (PEREZ GOMEZ, 2008, p. 109).

De acordo com Flick (2009, p. 148-150), os psicélogos Scheele e Groen
sugeriram, em 1988, no seu método para a reconstrucdo de teorias subjectivas, uma
elaboracdo especifica da entrevista semiestruturada. Desde entdo e na década de 1990,
eles elaboraram a abordagem do estudo das teorias subjectivas como um modelo

especial para a analise do conhecimento cotidiano. Flick especifica que

O termo "teoria subjetiva" (sic) refere-se ao fato de os entrevistados
possuirem uma reserva complexa de conhecimento (sic) sobre o tdpico em
estudo [...].

Esse conhecimento inclui suposi¢des que sdo explicitas e imediatas, que
podem ser expressas pelos entrevistados de forma espontdnea ao
responderem a uma pergunta aberta, sendo estas complementadas por
suposi¢des implicitas. A fim de articula-las, é necessario que o entrevistado
seja amparado por apoios metodologicos, razdo pela qual aqui sdo aplicados
diversos tipos de questdes [...] utilizadas para reconstruir a teoria subjetiva do
entrevistado sobre o assunto em estudo [...] (Idem, ibidem, p. 149).

Trazendo esse conhecimento ao contexto da aplicacdo de questionarios,
introduzi, nos enunciados, através de questdes abertas, diversos aspectos relativos a

supervisdo, sempre que possivel, concluidos por uma questdo confrontativa. Este Gltimo



146

tipo de questdes corresponde ao conhecimento e as relacbes apresentadas pelo
entrevistado até este ponto. O objectivo era o de examinar criticamente as no¢des
apresentadas com base em alternativas concorrentes.

Apliquei, também, perguntas controladas pela teoria e direccionadas as minhas
hipdteses. Estas se basearam na literatura sobre o topico e nas minhas proprias
suposi¢des acerca do conhecimento tedrico do topico em estudo.

Flick explica também, que as Entrevistas com Especialistas, introduzidas por
Meuzer e Nagel sdo, igualmente, uma aplicacdo especifica das entrevistas
semiestruturadas. O conhecimento sobre este tipo de entrevistas foi também transferido
para 0s questionarios. Nesse tipo de entrevista, ao pesquisador, o entrevistado interessa
menos entanto que pessoa como um todo, mas sim, na qualidade e na sua capacidade de
ser especialista para um determinado campo de actividade. Neste caso, a supervisdo e

toda a sua envolvéncia foi a preocupacéo central. Por essa razéo,

[...] o &mbito das informacdes potencialmente relevantes fornecidas pelo
entrevistado é muito mais restrito do que em outras entrevistas [...] 0 guia de
entrevista possui uma funcéo diretiva muito mais forte no que diz respeito a
excluséo de topicos improdutivos [...] (Idem, ibidem, p. 158).

Em boa verdade, a transferéncia do conhecimento no que aquele tipo de
entrevistas diz respeito para os questionarios facilitou sobremaneira a incluséo de todos
0s aspectos a que elas diz respeito, quanto mais ndo seja, observadas as condigdes do
contexto pouco favoraveis a aplicacdo de entrevistas propriamente ditas.

Com efeito, a realizacdo do trabalho de campo coincidiu com a realizacdo, no
pais, de dois eventos: a campanha eleitoral culminada com as elei¢des gerais, em
Outubro de 2014, a que se seguiu o0 periodo dos exames nacionais. Estas circunstancias
condicionaram a realizacdo da pesquisa, em especial no que diz respeito a cobertura do
namero de informantes previamente estabelecido. Nao é de excluir a possibilidade de
um ou outro informante ndo ter tido o tempo suficiente que gostasse para uma analise
mais aprofundada dos questionarios.

Além dos quadros constantes do texto principal, foram 10 (dez) os instrumentos

utilizados no contexto desta pesquisa. A eles se refere 0 quadro seguinte:
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Quadro 6 - Instrumentos de coleta, organizacao e sistematizacao de informacéo

Apéndice Neme Pagina

Plano e Guido de Audicdo de Depoimentos de Técnicos Recém

Lotados nos Orgéos de Gestao de Educacio a todos os niveis KA-XK

Apéndice 1

Apéndice 2 Questionario aos Professores acerca da Supervisao

Apéndice 3 Questionario aos Diretores de Escolas sobre a Supervisao

Apéndice 4  Questionario aos Coordenadores de ZIP acerca da Supervisao

Apéndice 5  Questionario aos Técnicos de Nivel Distrital

Apéndice 6  Questionario a Técnicos de Nivel Provincial

Apéndice 7 Questionario aos Técnicos dos Orgaos de Nivel Central

Apéndice 8  Quadro 09 - Dados dos depoentes

Apéndice 9  Quadro 10 - Simula das respostas quantificaveis

Quadros 11, 12 e 13 - Participaces de directores de escolas,
Apéndice 10  coordenadores de ZIP e técnicos distritais respectivamente em
eventos

Fonte: o autor

O conteldo das respostas dos questionarios preenchidos pelos sujeitos foi
transcrito em planilhas elaboradas em Excel. A partir de um comando dado as planilhas
automaticamente forneceram a simula das respostas. Dessa sumula foram produzidos
quadros em Word por blocos de respostas. Esses quadros permitiram a extrac¢do das
respostas redigidas e a contabilizacdo das op¢des assinaladas nas perguntas abertas e
fechadas respectivamente. Foi o resultado desses quadros que permitiu a elaboragédo dos
resumos de que nos servimos para o tratamento da informacdo, analise e ilustracdo com

dados, das conclusdes parcelares que iremos fazendo.

Tratamento e anélise da informacao

O tratamento das respostas é feito em blocos, associando perguntas de blocos
diferentes dos questiondrios, estabelecendo-se uma convergéncia entre elas. Os
questionarios sdo compostos de varios tipos de perguntas: de abertas e semiabertas a
fechadas. Entre as perguntas fechadas por sua vez, algumas requeriam respostas simples
e outras, respostas multiplas (escolha de vérias opcGes entre alineas fornecidas). Esta
ultima circunstancia determinou um tratamento diferenciado entre as respostas de um e
outro tipo de perguntas. Nessa conformidade, o percentual das respostas simples

(tratadas a seguir, simplesmente como respostas) foi calculado em relacdo ao numero de
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respondentes. Porém, o percentual das respostas multiplas foi calculado em relacdo ao
namero de opgOes assinaladas (a seguir tratadas como sinaliza¢Ges). — uma simula das
respostas quantificaveis é apresentada pelo quadro 10 Apéndice 9. Segue a andlise bloco

a bloco das respostas:

Conceptualizacdo e nomenclatura adoptada em Mocambique no contexto da

Supervisdo Educacional

Fornecidas frases, palavras ou expressdes definidoras de supervisdo ou de
alguma maneira associadas as atribuicGes de supervisores, solicitou-se aos informantes,
a escolha daquele grupo com o qual mais se identificavam, de acordo com o seu proprio
entendimento acerca do fendmeno. Os dois primeiros dos quatro grupos parecem em
geral, alinhar com a perspectiva de supervisao defendida neste trabalho, pese embora o
facto de, no segundo, pelas colocages feitas, poder referir-se também, a supervisdo no
contexto do estagio pré-profissional da formacao inicial de professores pela énfase que
se da aos processos instrutivos de formacdo e a preocupagdo com o potencial de
aprendizagem dos sujeitos. Todavia, as mesmas questdes podem ser dirigidas ao
professor em exercicio, em atencdo ao ambiente de aprendizagem por ele criado para 0s
seus pupilos. O grupo “C” denuncia o caracter bipolar supervisor/supervisionado que
este trabalho propde dever ser minado, por sua vez o quarto grupo afasta-se ainda mais
da perspectiva deste trabalho, ao propor, entre outros aspectos, o controle e a
fiscalizacdo. Sdo trazidas deste bloco, as respostas dos Coordenadores de ZIP e os
Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando a todos os niveis. O quadro seguinte

mostra a numeracao das perguntas nos respectivos formulérios

SUJEITOS czi TED TEP TEPEC
BLOCO - Pergunta | Il -2a; 2b | 11-3a; 3b | 11-3a; 3b | 11-3a; 3b

Coordenadores de ZIP
Dois coordenadores se identificam com as do grupo A, enquanto um
Coordenador se associa com as dos grupos B e C em separado. A identidade com o

grupo A ¢é justificada pela necessidade da melhoria da qualidade de ensino e ainda pela
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necessidade de o coordenador ser capaz de analisar e interpretar os dados colhidos,
produzir textos.

Denota-se certa aproximagdo nos que se identificaram com os grupos B e C ja
que os respondentes dizem neles verificarem uma certa associacao das atribuicdes ali

indicadas aquelas que eles dizem desenvolver no seu dia a dia.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel do distrito

3 (trés) técnicos — 37.5% escolheram o grupo B, os grupos A e C tiveram duas
escolhas cada (25%), enquanto o grupo D foi apenas indicado uma vez (12.5%). Um
técnico ndo fez a sua escolha. As justificativas das escolhas giram a volta dos dados

fornecidos nas opcdes feitas.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel da provincia
Os grupos A e C tiveram duas sinalizacGes cada, o que representa 40%; o grupo
B por sua vez é assinalado apenas uma vez (20%). Algumas justificativas das opcdes

dos técnicos merecem mencao como, por exemplo:

Como técnico tenho que conhecer e saber aplicar no terreno (supervisao) caso
me deparar com assuntos que vdo me poér a intervir dai que tenho que saber
avaliar cada caso, encorajar, sugerir ideias, questionar a realidade dos factos e
informar os meus superiores hierarquicos (TEPWAN, 10/10/2014).

“Considero que ¢ extremamente relevante entender os aspectos constantes no
grupo A. Eles tornam imprescindivel uma atitude proactiva da DPEC com as unidades
de base (TEPWANO2, 10/10/2014)”;

“Todo o processo de ensino ¢ aprendizagem deve ser planeado (sic), ter controle;
divulgacdo e a respectiva monitorizacdo e 0s resultados esperados (TEPWANOS5,
10/10/2014)”.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando a nivel nacional

7 (sete) técnicos (63.63%) escolheram o grupo A; 2 (dois) — 18.18%, o grupo B e
0s grupos C e D foram escolhidos uma vez apenas, cada (9.09%). Justificando as suas
escolhas, os técnicos que optam pelo grupo A evocam a necessidade de dominio do

conhecimento cientifico que, em sua opinido, estaria la presente. Dizem ainda que
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“a acc¢do de supervisdo deve visar a melhoria do trabalho. Penso que deve
abarcar todo um trabalho de observacdo, analise e culminar com planos
concretos para a melhoria do processo de ensino e aprendizagem (TEPEC02,
11/12/2014)”.

Outro técnico do mesmo grupo escreve:

O principio para uma boa supervisdo é a criagdo de um bom clima entre o
Supervisor e 0 Supervisionado. O supervisor ndo se deve assumir como um
critico das ac¢des do professor, mas sim, aquele que se procura e que, através
da observacédo e do dialogo leve o professor a reflectir sobre as suas praticas
didactico-metodolégicas e a necessidade da autossuperacdo (TEPECO6,
19/12/2014).

Por sua vez, um técnico que opta pelo grupo B, fa-lo na medida em que

[...] o que se pretende [...] em relacéo a supervisdo é a melhoria do processo
de ensino e aprendizagem através da interacgdo entre os professores,
professor/supervisor. Em suma, entre todos os intervenientes do processo de
ensino e aprendizagem (TEPECO08, 11/12/2014).

Nota-se no rescaldo deste exercicio que, de 27 informantes que fizeram as suas
escolhas (93.10% do total), 13 (treze) deles (48.14%) indicaram o grupo A; 07 (sete)
informantes correspondentes a 25.92% escolheram o grupo B; 06 (seis) - 22,22% -,
indicaram o grupo C e apenas um (3,70%) escolheu o grupo D. Significa, em suma, que
0 conceito de supervisdo de 20 (vinte) dos informantes (74.07%) estaria alinhado com o
conceito perfilado no contexto desta pesquisa, ndo fossem os graves desencontros com
as respostas em outros blocos que, pelo contrério, revelam um claro prenincio de uma
visdo técnico linear, no qual se imagina uma directa correlacdo entre processos e

produto.

A Supervisdo Educacional na e para a escola

“ E comum ouvir-se dizer que a Supervisdo comeca e decorre no interior da
escola”. Com esta frase que, com toda a certeza, todos os informantes estdo
acostumados a ouvir, pretendeu-se saber a medida em que, para uns, ela corresponderia
a realidade dos factos, nas suas escolas; e, para outros, a sua avaliagdo acerca da sua
pertinéncia. Participam das reflexdes, professores; Directores de escolas; e Instrutores e
Técnicos Pedagogicos a todos os niveis. O quadro seguinte mostra a numeragdo das

perguntas nos respectivos formularios
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SUJEITOS PEP e PES DEP e DES TED TEP TEPEC
BLOCOS - Perguntas | Il -1a;1b; 1c; 1d | 1l —2a; 2b; 2¢ | 11 —2a; 2b; 2¢ | 11 —2a; 2b; 2¢ | 11 —23; 2b; 2¢C
Professores

Dos 26 (vinte e seis) professores inquiridos, vinte e dois (22) — 84.6% acham
que tem supervisdo ocorrendo no interior da sua escola. No que concerne a maneira
como essa supervisdo no interior da escola se estaria manifestando, ela é associada por
39.04% a accoes de fiscalizagéo e controle desenvolvidas pelos membros da Direcgéo
da Escola sobre as actividades dos professores; 24.39% associam-na a trocas de
experiéncias entre professores; 17.07% associam-na a pequenas sessdes/cursos de
orientacdo desenvolvidos pelos seus colegas professores mais experientes. O
aconselhamento entre professores e a participacédo voluntaria em todas as sessfes que
dizem respeito a supervisdo foram assinaladas por apenas 9.75 e 4.87%
respectivamente.

Inquiridos sobre a forma como a acc¢ao supervisora referida na pergunta anterior
estaria influenciando os seus trabalhos do dia a dia, as respostas dos professores
distribuiram-se do seguinte modo: 25.42% dizem que ela os ajuda a crescerem
profissionalmente; para 24.39% ela Ihes proporciona uma compreensao das directrizes
de ensino plasmadas nos documentos normativos. As alineas que dizem respeito a ajuda
na melhor compreensdo da complexidade e exigéncias dos contetdos que 0s
professores tém que leccionar, e a contribuicdo para a aderéncia dos professores aos
propositos das mudancas pretendidas na Educacéao do pais, representam 15.126% cada
uma. No contexto dessas mudancas, as respostas de 9 (nove) professores podem ser
condensadas em ensino centrado no aluno; na adequacdo dos conteudos a realidade
dos alunos e na Educacao Bilingue.

Abordados a avaliarem a forma como a supervisao ocorre no interior da escola
anteriormente tratada, 17 (dezassete) — 65.38% dos professores concordam com 0s
moldes como a supervisdo tem estado a decorrer, os restantes 9 (nove) ndo. Na
justificacdo da sua concordancia assinalam a ajuda para a melhoria do desempenho na
leccionacdo e na melhoria do ambiente de trabalho para todos. Ja para 0s que nédo
concordam assinalam-se as justificagdes como “para mim, a supervisao devia ocorre no
interior da pessoa (sic), a pessoa é idonea de reflectir em si mesma nos seus actos e

corrigi-los, se for o caso disso (PEPWAN 04, 30/09/2014)”; “as supervisdes internas
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tém sido para condenar o professor e ndo ajuda-lo na melhoria do seu desempenho
(PEPWAN21, 17/11/2014)”.

Directores de escolas

A totalidade dos directores assinala como certa no contexto das suas escolas, a
afirmacéo de que a supervisdo comeca e decorre no interior da escola. Eles assinalam
quatro vezes (66.66%) a associacdo dessa supervisdo no interior da sua escola a acg¢oes
de fiscalizacdo e controle; duas (33.33%) a sessdes de estudo colectivo desenvolvidas
pelos professores de forma voluntaria, que eles mesmos (os directores) tém incentivado.
No que se refere a forma como essa acgdo supervisora influencia o trabalho dos
professores no seu dia a dia, 4 (quatro) sinalizagbes (36.36%) foram para a opgdo as
accdes supervisoras tém contribuido para que os professores compreendam o0s
pressupostos das mudancas pretendidas na Educacdo do Pais. Os directores apontam
entre essas mudancgas, a interpretacdo das recomendagdes curriculares e sua
implementagdo no ambito do desenvolvimento e melhoria da qualidade de ensino,
sobretudo nas classes iniciais, a problemética da leitura e escrita iniciais; ajuda na
melhoria do processo do ensino e aprendizagem e no cumprimento dos Programas de
Ensino, assim como na compreensdo das directrizes plasmadas na documentagdo
normativas. 4 (quatro) sinalizagdes dos directores (66.66%) afirmam haver em suas
escolas reunides regulares dos Grupos de Disciplina e em duas sinalizacdes (33.33%)

afirmam reunir regularmente com seus colegas directores, ao nivel da ZIP.

Instrutores e técnicos pedagdgicos actuando ao nivel distrital

Oito técnicos (88.88%) assinalam positivamente a afirmacdo segundo a qual a
supervisao comeca e decorre no interior da escola; apenas um técnico ndo concorda com
essa afirmacdo. Sete técnicos (77.77%) acham que os SDEJT devem apoiar essa
supervisdo no interior da escola, incentivando acc¢des de controle e fiscalizagdo por
parte das direc¢des de escola; 2 (dois técnicos) acham que os SDEJT devem incentivar a
troca de experiéncias. No que se refere as repercussdes das accOes de supervisdo
internas nas escolas, 5 (cinco) técnicos — 66.66% assinalaram que ela permitiria uma
melhor compreensdo dos pressupostos das mudancgas pretendidas na Educacao do Pais;
igual niumero de sinalizagdes foi feita pelos que acham que isso ajuda aos professores no

seu crescimento profissional; 2 (duas) sinalizagdes foram para a opg¢do que indica a
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ajuda na melhor compreensdo das directrizes de ensino plasmadas na documentagédo
normativa; a melhor compreensdo dos conteldos a leccionar (sua complexidade e

exigéncias) ¢é assinalada uma vez (18.18%).

Instrutores e técnicos pedagogicos actuando ao nivel provincial

Ha unanimidade no que concerne a consideracdo da escola como ponto de inicio
e decorréncia da supervisdo. Sobre a maneira como a DPEC e seus técnicos devem
influenciar para que a supervisdo interna na escola se desenvolva, 6 (seis) 54.54%
sinalizacGes ddo conta que os técnicos acham que isso sO se concretizaria se eles
passassem a visitar mais frequentemente as escolas; trés sinalizacbes dos técnicos
(27.27%) revelam que a DPEC e seus técnicos devem incentivar o aconselhamento
entre professores para gque isso aconteca; dois (18.18) acham que o incentivo para que as
direcgdes de escolas incrementem a fiscalizacdo e o controle é que permitird que isso
venha a acontecer.; apenas uma sinalizacdo (9.09%) foi para o incentivo a promocéo de
sessOes/cursos de orientacdo desenvolvidos pelos professores mais experientes no
interior das escolas. Acto continuo, os técnicos sdo solicitados a indicar as esperadas
repercussoes das acc¢des por si assinaladas acima, no trabalho dos professores e das
escolas, em geral. Aqui, 3 (trés sinalizacfes (27.27%) indicam que aquelas acc¢des iriam
ajudar aos professores crescerem profissionalmente, em especial na sua actuagdo
didactico-metodoldgica; quatro alineas tiveram duas sinalizaces cada (18.18%), essas
referem-se a ajudar os professores na melhor compreensédo das directrizes de ensino
plasmadas na documentacdo normativa; a contribuicdo para a melhor compreensao dos
professores no que se refere aos contetdos a leccionar (sua complexidade e exigéncias);
a contribuicdo para a sua maior aderéncia aos propoésitos das mudancas pretendidas na
Educacdo do Pais; e que permitiria a que os professores compreendessem 0s
pressupostos das mudangas pretendidas na Educagédo do Pais. Entre essas mudancas ha a
referir “as exigéncias do curriculo e o funcionamento do sistema nacional de educagéio
no pais (TEPWANO2, 10/10/2014)”, e “real importancia da escola para a formagdo
integral do aluno: Ensino centrado no aluno. Melhoria da qualidade na aprendizagem
(TEPWANOS, 10/10/2014)”.
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Instrutores e Técnicos Pedagdgicos de nivel nacional

Entre os 11 (onze) técnicos inquiridos, apenas um ndo concorda com a afirmacédo
de que a supervisdo comece e se desenrole no interior da propria escola. A maneira
como a supervisao interna da escola devera ser incentivada pela direccdo a que o0s
técnicos pertencem acolheu 25 (vinte e cinco) sinalizacdes das quais 7 (sete) — 28%
acham que suas direccBes deveriam incentivar acgOes/actos/praticas de trocas de
experiéncia entre os professores; 6 (seis) — 24% dizem que suas direcges devem
incentivar as direccOes de escolas a incrementarem medidas de controle e fiscalizacéo;
5 (cinco) técnicos (20%) assinalam em incentivando a promocao de sessfes/cursos de
orientagdo desenvolvidos pelos professores mais experientes no interior das escolas.
Fecham este quesito duas opg¢des que séo assinaladas duas vezes cada (8%), sdo elas: o
incentivo a préaticas de aconselhamento entre os professores, e incentivo de sessdes de
estudo colectivo a serem realizadas de forma voluntaria pelos professores.

Assinalando por 19 (dezanove) vezes em opgOes dadas, os técnicos acham que
as medidas acima citadas influenciariam de diversas maneiras no trabalho dos
professores. 8 (oito) dos técnicos (42.10%) acham aquelas medidas ajudariam aos
professores a crescerem profissionalmente, em especial na sua actuacdo didactico-
metodoldgica; trés opgdes neste campo foram assinaladas duas vezes cada uma
(22.22%), estas dizem respeito a melhor compreensdo das directrizes de ensino
plasmadas na documentacdo normativa; e contribuiria para a melhor compreenséo por
parte dos professores dos conteddos a leccionar (sua complexidade e exigéncias) e
também, para a sua maior aderéncia aos propositos das mudancas pretendidas na
Educacdo do Pais. Os 5 (cinco) técnicos (26.31%) que acham que as medidas
permitiriam a que os professores compreendessem 0s pressupostos das mudancas
pretendidas na Educacdo do Pais, nomeiam a seguir essas mudancas: (Novas propostas
metodoldgicas apresentadas no plano curricular. Avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem a luz do curriculo em vigor (TEPECO1, 11//12/2014)”; “o
desenvolvimento de competéncia no ambito do saber, saber ser, saber estar e saber fazer
(TEPECO04, 19/12/2014)”; e “as actuais metodologias de ensino centrado no aluno
(TEPEC11, 14/01/2015)”.
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Compulsando acerca da nomenclatura a volta da Supervisdo Educacional

adoptada em Mogambique

Rangel (2010), sobre cujas reflexdes me alongo no capitulo tedrico desta tese,
desperta a nossa atencéo para a persisténcia de uma nomenclatura e ndo apenas de um
nome a volta da supervisdo. Constatando a veracidade desta afirmacdo entre nds, a
despeito das peculiaridades dessa nomenclatura e das condicGes especificas do seu
advento no nosso caso, torna-se necessario avaliar o entrosamento dos sujeitos com ela,
bem como com os contornos da sua origem aplicacdo pratica. S0 assim trazidas as
reflexdes dos Directores de escolas; os Coordenadores de ZIP; e os Instrutores e
Técnicos Pedagdgicos a todos os niveis. Segue a imersdo a essas reflexBes cujas

perguntas constam do quadro abaixo

SUJEITOS DEP e DES CZI1 TED TEP TEPEC
BLOCOS - Il — 6a; 6b; 6¢; 6d; Il —3a; 3b; 3c; | Il —4a;4b4c; | 1l —4a; 4b; 4c; | 1l —4a; 4b; 4c;
Perguntas 6e; 6f 3d 4d 4d 4d

Directores de escolas

60% dos directores dizem desconhecer as origens dos termos dessa
nomenclatura. Em todo o caso, eles aceitaram partilhar suas representagdes acerca da
conceptualizagdo cristalizada entre si. Eis, a seguir, suas nocgdes acerca dessas

definicdes:

Superviséo Integrada

DEPWANO1 (01/10/2014) — “E uma supervisio que integra todos os
intervenientes de todos os ramos excepto do Estado”;

DEPWANQO2 (30/09/2014) — “Este consiste na busca de uma ac¢ao integrada ¢
fortalecida, de modo que todos colaboradores busquem perfeicdo no seu trabalho
democraticamente”;

DEPWANO3 (30/09/2014) — “O supervisor actua um modelo ou exemplo (sic)
pedindo aos supervisionados para reflectirem, sobre os problemas e tirarem as suas
proprias conclusdes e recomendagdes”

DEPWANO04 (01/10/2014) — “Onde fazem partes (sic) ambas as partes

(supervisor e supervisionado)”
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DEPWANO5 (01/10/2014) — “Supervisdo integrada é aquela que feita (sic) numa

instituicdo mas envolve um ou dois aspectos do mesmo sector”.

Supervisao Multissectorial

DEPWANO1 (01/10/2014) — ¢ uma supervisdo que abrange varios sectores na
equipa de supervisores, 0 supervisor assume uma posicdo relativamente superior em
termos de conhecimento e habilidades”;

DEPWANO2 (30/09/2014) — “E uma supervisio de diferentes sectores”;

DEPWANO3 (30/09/2014) — “Fazem parte varios sectores de actividades”

DEPWANO04 (01/10/2014) — “Nesta, o supervisor tem uma visao ampla no seu
trabalho, visto que faz a supervisdo em mais de um sector de trabalho, podendo ser dois
ou mais”;

DEPWANO5 (01/10/2014) — “Supervisdo multissectorial é aquela que ¢ feita
numa cidade, distrito ou posto administrativo que envolve todos 0s sectores de

actividade”.

Superviséo Escolar

DEPWANO1 (01/10/2014) — “Apenas refere-se a assuntos escolares”;

DEPWANO2 (30/09/2014) — “E uma supervisio da escola”;

DEPWANO3 (30/09/2014) — “Esta supervisdo ¢ aquela em que o supervisor age
como amigo (orientando o supervisionado) ocorre em qualquer momento na gestéo,
pois envolve o professor e outros colaboradores em todas as actividades de ensino”

DEPWANO04 (01/10/2014) — “Este conceito significa uma visdo sobre todo o
processo educativo, isto é, processo cujo objectivo é prestar ajuda técnica no sistema
educativo de forma a melhorar o desempenho na actividade docente”;

DEPWANO05 (01/10/2014) — “Supervisdo escolar é aquela que é feita s6 nas
escolas ou supervisiona todo processo do ensino aprendizagem”.

Apenas dois directores (40%) revelam conhecer as circunstancias em que se

originaram os termos desta nomenclatura. De acordo com eles

As designacbes foram adaptados para responder as demandas do pais.
Fornecer informagbes ao MINED como "olho que olha" (sic) todo processo
de PEA ao nivel do sector da Educagdo. Assegurar implementacdo das
politicas da educacdo; Garantir a qualidade de ensino (DEPWANO1,
01/10/2014);
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“Na actualidade, verificam-se inovagOes no sector de educagdo cujo objectivo
primordial é o melhoramento da qualidade de ensino no nosso pais (DEPWANO?2,
30/09/2014)”.

Trés directores (60%) vém ganhos nas novas formas de ac¢do supervisora que
aqueles termos da nomenclatura representariam. Ei-los:

“Actualmente ha tendéncia de se melhorar a qualidade de servigos de cada sector
(DEPWANOI1, 01/10/2014)”;

“E claro que hé certa complexidade na implementacio de qualquer inovagio por
parte dos executores, verifica-se muitas vezes fraca percepcdo e interpretacdo de
quaisquer actos recém-criados — sic - (DEPWANO2, 30/09/2014)”;

“Trouxeram uma actuaccao (sic) de monitoria da pratica pedagogica através de
procedimentos de reflexdo e de experimentacdo em diferentes sectores de actividades
dentro da instituicdo (DEPWANOS5, 01/10/2014)”.

Tal como aos professores, os directores indicam nimeros elevados no que se
refere a visitas de supervisdo que receberam em seus estabelecimentos. As sinalizacfes
indicam 36 (trinta e seis) visitas da ZIP; 24 (vinte e quatro) dos SDEJT; 30 (trinta) da
DPEC e 15 (quinze) do Mined. Além das observacOes tecidas nas respostas dos
professores a perguntas idénticas se acresce o facto de os nimeros nao parecerem fazer
muito sentido, quando comparados com os daqueles, @ maior para o0s professores. Se ao
menos fosse o contrario, ou seja, se 0s directores apresentassem nimeros maiores,
poder-se-ia aventar a hipltese de que recebessem algumas vezes, visitas que
terminassem na prépria direccdo e ndo chegassem ao conhecimento dos professores.

Na explicitacdo das actividades concretas desenvolvidas no contexto das visitas

de supervisdo que os directores receberam, temos

Acompanhamento do nivel do cumprimento dos programas de ensino
aprendizagem; A retengdo da rapariga na escola; Problemas de desisténcia;
Saneamento do meio escolar e salde escolar; Rendimento Pedagdgico das
criangas e suas comparagdes com igual periodo dos anos transactos
(DEPWANO1, 01/10/2014);

“Apoio pedagogico e verificagdo da implementacio e cumprimento dos

programas (DEPWANO2, 30/09/2014)”;
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“Nestas ocasides, desenvolvem-se mais as orientagdes metodoldgicas, técnicas e
estratégias para a efectivagdo dos objectivos tracados, as competéncias delineados e
garantia da boa qualidade de ensino (DEPWANO3, 30/09/2014)”;

SDEJTS - Visita da escola, supervisionar o processo das APS provinciais,
reunido com professores da escola da escola. DPEC - No tempo de abertura
do ano lectivo e todas avaliagdes das APS provinciais. MINED - quando
sofremos um vendaval que abalou a escola (DEPWANO4, 01/10/2014);

“Supervisionar exames, ver a situacdo do decurso dos trabalhos pedagogicos.
Verificar a veracidade de horas extras e nas obrigatdrias para todos professores e
disciplinas (DEPWANOS5 01/10/2014)”.

Coordenadores de ZIP

Supervisdo Integrada:

“Aquela que envolve técnicos do mesmo ministério de diversos departamentos.
Esta supervisdo visa colher mais informagdes do sector, capitalizando o tempo
(CZIWA NO1, 01/10/2014)”;

“Funciona como um modelo ou exemplo pedindo aos supervisionados para
reflectirem sobre os problemas e tirarem as suas préprias conclusdes e recomendacoes
(CZIWANO2, 01/10/2014 — grifos meus)”;

“Supervisdo Integrada é aquela que ocorre tendo em conta varios aspectos e
integra outros sectores de actividades (CZIWANO4, 30/09/2014 — grifos meus)

Nestas defini¢des, a que Cziwan03 ndo responde, evidencia-se a associacdo com
0s termos Varios sectores (outras vezes tratado como outros sectores), embora em duas
delas ndo se explicite se esses sectores sdo internos ou externos a Educacdo, ja que ela
propria é tratada entre nds, como um sector. A colheita de informacdes é outra das
actividades referidas, a qual se associa também, a necessidade de rentabilizar o tempo.
Os supervisores como modelos a ser seguido é outra das caracteristicas desta

modalidade de supervisao, de acordo com um dos respondentes.
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Supervisdo Multissectorial

“Abrange VArios sectores como o proprio termo diz na equipa de supervisores
assumindo uma posicdo relativamente superior em termos de conhecimentos e
habilidades (CZIWANO1 01/10/2014 — grifos meus)”;

“Aquela que envolve técnicas de sectores de actividade diferentes, com
objectivo de garantir o fluxo de informacéo, capitalizando no méximo o tempo e os
recursos diversos (CZIWANO02, 01/10/2014 — grifos meus)”;

“E o processo de verificagdo, acompanhamento de certa actividade envolvendo
agentes de varios sectores ou departamentos (CZIWANO3, 30/09/2014 — grifos meus)”;

“Supervisdo Multissectorial ¢ aquela que envolve varios sectores de actividade e
integra supervisores desses mesmos sectores (CZIWANO4, 30/09/2014 — grifos meus)”.

Ao que parece, os coordenadores ndo vém diferenca entre o primeiro tipo e este,
ja que, de novo, os varios sectores despontam em suas definicBes, agora ndo sé
associadas a economia do tempo mas também, com outros recursos. Capacidades e
habilidades superiores dos supervisores relativamente aos supervisionados; facilitacdo
do fluxo de informacdo; e verificacdo e acompanhamento de processos sdo outros dos

aspectos associados a este tipo de superviséo.

Superviséo Escolar

“A supervisdo escolar ¢ aquela que ¢ feita nas institui¢des de ensino, envolve
técnicos do sector de educacao (CZIWANOI, 01/10/2014)”;

“Aquela que ¢ dirigida ao nivel da escola resultante dos planos feitos pela
direccdo de escola, delegados de disciplina, directores de classe etc, outros actores do
PEA da base escolar (CZIWANO02, 01/10/2014);

“¢ aquela que ¢ feita dentro da mesma escola. O supervisor € o supervisionado
agem como amigos. Ela ocorre em qualquer momento na gestdo, pois envolve o
professor e outros colaboradores em todas as actividades (CZIWANO3, 30/09/2014)”;

“Verificacdo superior das actividades pedagdgicas com objectivo de verificar
(sic), acompanhar e apoiar a implementacdo dos processos educativos (CZIWANO4,
30/09/2014)”.

Parece claro para os coordenadores que, a associagcdo desta modalidade de

supervisdo com a palavra escolar significa que ela ocorra na escola, embora existam
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algumas divergéncias no que se refere aos sujeitos que dela tomam parte bem como ao
seu objecto.

A pergunta que procura saber se os coordenadores conhecem as circunstancias
em que aquelas designacGes foram adoptadas, CZIWANO1, 01/10/2014, unico
respondente, destaca a “perspectiva de que a gestdo escolar deve espelhar as
preocupagdes de base e ndo do topo para a base”. O mesmo respondente afirma, no que
concerne as repercussées no seu trabalho, como resultado da adopgdo das modalidades
de supervisdo a que aquela nomenclatura diz respeito, que passou a haver “dinamismo,
celeridade, acesso a informacao, transformacdo, transparéncia e reducdo do tempo de
espera para o desfecho do expediente”.

O numero de vezes em que a ZIP foi visitada ou que o coordenador de ZIP
visitou as escolas da sua ZIP no contexto daquelas modalidades de supervisdo foi a
pergunta seguinte. Eis o saldo - os coordenadores afirmam: terem realizado 12 (doze)
visitas; terem recebido 20 (vinte) dos SFDEJT, 10 (dez) da DPEC e 05 (cinco) dos
técnicos do Mined. Nota-se que estes nimeros estdo bem abaixo dos referidos tanto
pelos professores quanto pelos directores da escola das ZIP destes coordenadores.
Agrava a inconsisténcia destes nimeros o facto de, em conformidade com eles, se
revelar a incongruéncia de os professores terem recebido um nimero maior de visitas do

coordenador do que aquelas que ele realizou.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel distrital

Supervisdo Integrada:

“essa supervisdo envolve varios sectores, por exemplo: DPEC/SDEJT ou

MINED/DPEC (TEDWANO1, 01/10/2014)”;

“E aquela que ¢ feita por uma area e integrando alguns aspectos doutra &rea nio
planificada para o efeito (TEDWANO02, 01/10/2014)”;

“E uma supervisdo feita para verificar os aspectos gerais de uma instituicao

(TEDWANO6, 03/10/2014)”;
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“E a supervisdo completa que contribui para 0 desenvolvimento das habilidades
e conhecimentos nos professores e alunos, abrangendo todas é&reas (sic) de
aprendizagem (TEDWANOQ9, 03/10/2014)”.

Superviséo Multissectorial:

“E aquela que se realiza com um sector para outro sector (TEDWANO2,

01/10/2014)”;

“E o envolvimento de vérios técnicos de diferentes areas para a supervisio e
monitoria a partir de um termo de referéncia comum elaborada ao nivel macro
(TEDWANO3, 03/10/2014)”;

“Planificada e realizada ao nivel das institui¢des educacionais envolvendo
técnicos de diferentes sectores (pedagoOgicos, recursos humanos, administracdo e
planificacdo, cultura, etc.) [TEDWANO09, 03/10/2014]".

Superviséo Escolar:
“E aquela realizada apenas na escola envolvendo os professores e direccio

(TEDWANO2, 01/10/2014)”;

“E aquela que ¢ feita ao nivel das escolas, em que os objectivos sdo de caracter

escolar (TEDWANO3, 03/10/2014)”;

“E aquela que ¢ realizada no ambito da verificagdo do processo de ensino-

aprendizagem e organizac¢ao nas escolas (TEDWANO6, 07/10/2014)”.

No rescaldo destas defini¢bes verifica-se um progresso relativamente aquelas ja
vistas nos sujeitos das categorias anteriores, pelo menos em relacéo ao sentido que dao a
esses termos o0s seus centros de origem e difusores. Apesar disso, 6 (seis) técnicos
afirma desconhecer as origens daquelas designagcfes. Os dois que afirmam conhecer
essas circunstancias relacionam-nas com “tentativas de melhoria da qualidade dos
servicos educacionais (TEDWANOI, 01/10/2014)”, e “com a necessidade de definir
mais do que uma forma de supervisao (TEDWANO02, 01/10/2014)”. As implicagdes que
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0s técnicos vém dos procederes da supervisdo baseadas naqueles termos néo

acrescentam nada de novo, relativamente aqueles ja vistos acima.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel provincial

Superviséo Integrada

“Neste tipo de supervisdo, temos a integragdo. Alias, esta direccionada de acordo
(sic) com os objectivos a atingir (TEPWANOI, 10/10/2014)”;

“E a integragdo de todos sectores (sic) cujo formam (sic) um relatério comum
depois de terminar (TEPWANO2, 10/10/2014)”;

“Ela decorre, como a propria palavra diz, na instituicdo quando ocorre abrange
variados pontos, sendo pessoal de nivel superior e inferior (TEPWANO3, 10/10/2014)”;

“Trata-se de uma accdo de supervisao abrangente com vista a apoiar € monitorar
o trabalho das unidades de base (hierarquicamente inferiores) nas varias areas
(TEPWANOS, 10/10/2014)”.

Supervisdo Multissectorial

Duas das defini¢cdes dos técnicos sumarizam as ideias de todas as outras:

“A supervisao multissectorial é bivalente visto que esta abrange as areas que
funcionam no processo educativo (TEPWANO1, 10/10/2014);

“Bastante semelhante do conceito da supervisdo anterior, porém ¢ menos
abrangente podendo privilegiar a atencdo a mais de uma area de ac¢do previamente
definidas (TEPWANO2, 10/10/2014)”.

Supervisdo Escolar

“E aquela que ¢ feita ao nivel da escola onde o director é o responsavel para
fazer a supervisao pedagogica (TEPWANO2, 10/10/2014)”;

“Esta ocorre ao nivel da propria institui¢do escolar ou do nivel superior fora da
escola (TEPWANO3, 10/10/2014)”;

“Supervisao com enfoque na componente da Gestao Pedagogica privilegiando o

trabalho do professor e na sala de aula (TEPWANOS5, 10/10/2014)”.
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Instados a responderem se saberiam as motivagdes que teriam originado a
adopcdo daqueles termos da nomenclatura supervisora, dois técnicos ndo respondem.
Dos trés que respondem afirmativamente (60%), dois explicam o fenémeno da seguinte
maneira:

“Foi assim que ¢ para dar maior aproximacao e abrangéncia do superior ao nivel

dos técnicos e as instituicdes no dominio das acgdes (TEPWANO1, 10/10/2014)”;

Houve essas alteracfes era para dar vasdo da crise econémica ou "liquidez"
que se fazia sentir antigamente. E muitas actividades ndo se faziam por falta
de fundos. Dai que se tinha que facilitar, aglutinando as tarefas ou actividades
(TEPWANO2, 10/10/2014)”.

No que se refere as implicacbes nos objectivos e contetdo de trabalho que
aquelas modificagdes imprimiram no trabalho, um dos técnicos refere “maior
competéncia de trabalho na base e troca de experiéncias entre técnicos, gestores e
professores (TEPWANOI1, 10/10/2014)”.

No contexto das modalidades de supervisdo acima referidas, os técnicos
realizaram somadas as visitas de supervisdo que cada um efectuou, 14 (catorze) visitas

as ZIP; 18 (dezoito) aos SDEJT e 26 (vinte e seis) as escolas.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando a nivel nacional

Superviséo Integrada

“aquela em que (sic), ndo sendo realizada por um individuo especializado em
todas as areas, através de um guido, ele observa e pode intervir, no bom sentido do
termo, em varias areas funcionais da escola (TEPECO03, 19/12/2014)”;

[..] foi adoptada como uma acgdo conjunta nas areas pedagodgica,
administrativa, financeira e dos diferentes niveis ou subsistemas de ensino
(primario, secundario, técnico, Alfabetizacdo e Educacdo de Adultos e
formacdo de professores) [TEPEC04, 19/12/2014];

“E aquela que envolve técnicos de todas as direcgdes de ensino de nivel
nacional; técnicos dos diferentes departamentos de nivel provincial e chefes da
Reparticao de nivel distrital (TEPECO09, 11/12/2014)”.
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Supervisdo Multissectorial

Embora alguns técnicos tendam a ver similaridades ou mesmo identidade ente a
Supervisdo Integrada e a Multissectorial, outros técnicos dizem tratar-se de um termo
mal concebido, na medida em que ela “integra varios sectores, mas no caso em aprego o
termo estd mal aplicado, pois, a educacdo no seu todo, constitui um sector (TEPECO03,
19/12/2014)”; alinhando no mesmo diapasdo, outro técnico escreve:

“Na linha de supervisdo dentro de um Ministério entendo que ndo tem
enguadramento se considerarmos um Ministério como um sector dentro do Estado ou
modalidade de organizacao do Governo (TEPEC04, 19/12/2014)”. Ha ainda quem
consiga ver alguma especificidade nesta modalidade de supervisdo, ja que esta é “aquela
que é realizada por um grupo em simultaneo onde cada um vera pela sua area especifica

(TEPECO1, 11/12/2014)”.

Superviséo Escolar

Nota-se uma tendéncia de reducdo desta modalidade ao termo chave da
respectiva expressdo, ou seja, a escola, sem que para isso haja uma clara definicdo dos
aspectos a serem focalizados ou, quando os ha, esses sdo apenas de indole pedagdgica
ou estritamente do nivel da sala de aulas. Nota-se aqui um contraste entre esse conceito
cristalizado entre os técnicos e a pratica. As brigadas de supervisao escolar (nos ultimos
tempos designada Supervisdo Escolar Integrada) que partem do Mined tém sido
constituidas por técnicos de vérias &reas de actuacdo, desde pedagdgicos,
administrativos, financeiros e outras.

Cinco técnicos ndo respondem a pergunta acerca das circunstancias de adopcao
dos termos da nomenclatura sobre supervisdo acima tratados e dois dizem ndo conhecer

essas circunstancias. Eis as explicagcdes dos trés que responderam afirmativamente:

Foi essencialmente uma base administrativa. Partindo-se da ideia de que
haveria equipas de supervisdo organizadas separadamente por cada area e/ou
por cada subsistema revelava-se bastante oneroso e incomportavel para as
provincias (TEPECO01, 11/12/2014).

Outro técnico afirma que foi a “incapacidade técnica do Mined em supervisionar
a nivel nacional (supervisdo descentralizada). Necessidade de aprofundar questdes
especificas da gestdo escolar (TEPECO02, 11/12/2014)”. O terceiro técnico tem a

seguinte explicagdo:
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Sim, Integrada - tendo-se constatado que as provincias passavam
constantemente a receber visitas em detrimento das ac¢des por si planificadas
e, com vista a disciplinar estas deslocacfes, por vezes ndo coordenadas entre
Unidades Organicas, e reduzir interferéncias na execucdo dos planos
provinciais, a direccdo do Mined determinou que a supervisdo deve decorrer
trés vezes ao, a 12 na abertura do ano, a 22 para a monitoria do processo de
ensino e aprendizagem e a 3% para acompanhar a realizacdo dos exames. De
acordo com esta orientacdo a visita para a monitoria do processo de ensino e
aprendizagem devia ser integrada, ou seja, que O apoio aos aspectos
observados deviam ser os mais abrangentes possiveis (TEPEC11,
17/01/2014).

Igualmente, cinco técnicos ndo fazem a avaliagdo do impacto da adopcdo
daquelas modalidades de supervisdo que lhes é pedida,. Trés técnicos [TepecOl
(11/12/2014), Tepec03 (19/12/2014) e Tepec04 (19/125/2014)] afirmam
categoricamente, que ndo se verifica mudanca nenhuma, particularmente quando a
avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem e a qualidade de ensino em geral, diz

respeito. Outros dois técnicos sintetiza, no seguinte, essa avaliagao:

Como em termos praticos a supervisdo descentralizada ndo se efectiva a
supervisao escolar/integrada/multissectorial ndo traz grandes resultados, pois
é por natureza algo superficial que faz uma observagdo rpida a todos os
aspectos (TEPECO02, 11/12/2014).

Outro técnico avalia da seguinte maneira, esse impacto:

Registou-se algum progresso no ambito da supervisdo, mais ainda (sic) se
colocam desafios, nomeadamente: - capacidade técnica a nivel das DPECs
para garantir uma supervisao efectiva; - alargamento do tempo de estadia gdo
se planifica uma Sp. Integrada, escolar para permitir um acompanhamento
efectivo das rotinas da gestdo escolar (TEPEC11, 14/01/2015).

Ao responderem a pergunta sobre o nimero de vezes que teriam efectuado
visitas de supervisdo as escolas, a ZIP, aos SDEJT e a DPEC, os técnicos deixam
perceber que efectivamente, suas actividades neste campo diminuiram drasticamente e,
ao que parece, ainda de acordo com suas colocacges, essa diminuicdo deixou um vazio,
ja que ndo parece que a supervisdo ao nivel local, em particular na escola, esteja
acontecendo.

Relativamente a aparentes divergéncias que vém sendo suscitadas pela leitura
dos numeros das visitas de que as escolas tém beneficiado, quer por parte dos
Coordenadores de ZIP e dos técnicos a todos os niveis e aquelas que estes indicam ter

realizado, ha que tecer as consideragdes seguintes:
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Olhando para esses numeros desde os primeiros grupos analisados poder-se-a
dizer que o desfasamento numérico das visitas recebidas pelas escolas, ou seja, pelos
professores e seus directores careca realmente de uma melhor explicacdo j& que no
contexto mogambicano, ndo tem sido pratica, a actuacdo de qualquer elemento externo a
escola junto aos professores, sem que tenha, antes, passado pela direccdo da mesma.
Excepcdo seja feita aos inspectores, ja que, como vimos paginas atras, estes gozam do
direito de livre transito em qualquer instituicdo da Educacdo. Igualmente, ndo parecem
consistentes os numeros referentes a ida a escola dos Coordenadores de ZIP, quando
comparados com as visitas que as escolas receberam. Ainda que os nimeros referentes
as mesmas relacdes entre escolas, SDEJT, DPEC e Mined meregam 0S mesmos
comentarios, hd que fazé-los com algumas reservas, sendo vejamos: as visitas em
questdo referem-se, exclusivamente, aquelas relacionadas com a supervisdo, tida, entre
nos, grosso modo, quase apenas, como supervisdo pedagogica. Podem-se ter dado casos
de, na escola, na ZIP, nos SDEJT e até mesmo na DPEC terem passado Vvérias outras
brigadas de outras areas (Construcdes, Saude/Nutricdo, HIV/SIDA, Desporto Escolar,
etc.) idas do Mined. Nossos questionarios foram aplicados, em todos os 6érgdos de
gestdo a técnicos pedagdgicos, aqueles que lidam com a area pedagdgica. Fazendo fé
aos numeros que nos sao dados a ver na escola, em particular pelos professores, a Unica
hipotese restante a ser explorada seria a mudanca de actores no que concerne a
deslocacGes de técnicos dos 6rgdos gestores para a escola. Teria havido uma troca dos
técnicos pedagogicos para técnicos de outras areas? Esta € uma zona de penumbra que
precisaria ser desvendada.

Avaliando a conceituagdo dos termos da nomenclatura acerca da supervisdo
cristalizada entre os técnicos do Mined constata-se que, a despeito de ser a esse nivel
onde os termos sdo gestados, ndo ha, nem consenso acerca do seu significado e sentido,
nem tdo pouco, validade ou utilidade das praticas a eles inerentes ou que eles
pretenderiam cobrir. Ademais, ao que parece, além de uma sucessiva substituicdo de
uns por outros, esses termos foram sendo selectivamente eliminados. Todavia, néo
sobejam duvidas quanto as circunstancias do seu advento: elas se acham claramente
associadas a aspectos administrativos relacionados com a necessidade de se dar vaséo a
um Sector de Educagdo que vem crescendo sem que um sistema de supervisao
consentaneo e a altura desse crescimento houvesse sido equacionado. Nessa perspectiva,

essa nomenclatura mais ndo €, sendo uma improvisacéo, situacao que ser ultrapassada.
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Tempo, espago e tarefas concretas da Supervisdo Educacional na 6ptica dos
sujeitos

No debate sobre a preparacdo, realizacdo e avaliacdo da supervisdo, varios
cenarios sdo indicados no que se refere ao tempo dispendido pelos Instrutores e
Técnicos Pedagdgicos se dedicando a aspectos relacionados com a supervisao, quando
em seus gabinetes de trabalho; o contetudo desse trabalho; e as outras tarefas que lhes

ocupam quando nao estejam lidando com a superviséo. Eis as respectivas perguntas:

SUJEITOS (o4 TED TEP TEPEC

BLOCOS - Perguntas | IV-1,;2;3;4,5; | I11-1;2;3;4,5 | I11-1;2;3;4,5 | 11 -1;2;3;4;5

Instrutores e Técnicos actuando ao nivel distrital

Dois técnicos ndo respondem. Os restante indicam respostas variadas, desde
duas semanas/més a uma hora/dia. Tedwan02 (01/10/2014), em 3 (trés) horas dedicadas
a supervisdo por dia, diz ocupar-se “na elaborag¢do de termos de referencia de contetdos
a serem tratados durante e fim da supervisdo; Balanco sobre uma dada superviséo;

Elaboragao de relatorio que reflecte o decurso da supervisao”.

Quatro técnicos nao respondem quando questionados sobre as tarefas que
realizam quando ndo se ocupam com a supervisdo. As respostas dos demais técnicos
abarcam varios aspectos que vdo desde leitura de documentos, compilacdo de dados,
elaboracdo de planos, relatorios, gestdo do material escolar, tarefas relativas a retencdo

dos alunos na escola, melhoria das condi¢Ges de monitoramento, etc.

Solicitados a responderem acerca do lugar a partir do qual realizam a supervisé&o,
3 (trés) técnicos ndo responderam. 5 (cinco) — 62.5% acham que s6 podem realiza-la se
deslocando a escola, onde possam interagir com 0s supervisionados; trés alternativas
fornecidas sdo assinaladas apenas uma vez. Aquela que refere poder-se realizar a
supervisdo intercalando ida a escola e actividade no posto de trabalho do técnico; a dos
que dizem poder realizar a supervisdo também, a partir do seu gabinete nos SDEJT; e
aqueles que acham que, nas condigdes de descentralizacdo s6 podem realizar a

supervisdo a partir do seu gabinete de trabalho.
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Chamados a indicar os aspectos que mais contam na realizacdo da sua funcéo
supervisora, trés técnicos ndo respondem. Trés grupos tém 2 (duas) sinaliza¢bes cada
(25%). Um é da alinea onde se afirma que conta mais a sua formacdo académico-
profissional; para o segundo, conta mais a experiéncia acumulada no desempenho do
técnico quando ainda actuava como professor, para 0 terceiro conta mais

disponibilidade de meios.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel provincial

Apercebemo-nos, aqui de varios cenarios. Esses variam de trés horas/dia a trés
semanas/més; um técnico revela dedicar-se a supervisao a tempo inteiro, outros ha os
que soO se dedicam a ela na vespera da realizacdo de uma missdo de supervisao fora do
seu escritorio — 2 (dois) técnicos (33.33%) e mais um técnico (16.66%) que sé se dedica
a ela logo apos sua realizacao.

No seu dia a dia e no tempo referido acima as questes de supervisao com que
0s técnicos se ocupam sdo:

“Divulgacdo, controle, fiscalizacdo, monitorizacdo, legislacdo; incentivo
encorajamento, sugerir algumas ideias (TEPWANO1, 10/10/2014)”;

“Elaboragdo de Termos de Referéncias da visita de supervisdo pedagdgica,
relatdrios de visita de supervisao pedagogica (TEPWANO2, 10/10/2014)”;

“Elaboragdo de termos de referencias; Programas de capacitacdo; Elaboragdo de
relatdrios; Elaboracdo de documentos normativos; Elaboracdo de normas (TEPWANOS3,
10/10/2014)”.

No tempo em que ndo se estejam dedicando a supervisdo, 0s técnicos
desenvolvem outras tarefas:

“Aqui dedico-me ao lancamento de dados estatisticos referentes ao
aproveitamento pedagogico e outras actividades referente ao servico (TEPWANO1,
10/10/2014)”;

“Compilacdo e analise dos dados sobre o aproveitamento pedagdgico; estudo de
documentos normativo; Reflexdo sobre diferentes matérias inerentes ao processo
docente-educativo (TEPWANO2, 10/10/2014)”;

“Leituras de relatorios vindos dos SDEJT's; Recolha de dados de aproveitamento
pedagogico e sua compilagao (TEPWANO3, 10/10/2014)”.
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Aqui também se discute sobre o lugar de realizacdo da supervisdo. Neste quesito
todas as hipoOteses dadas recebem uma sinalizacdo (20%). Porém, um técnico,
Tepwan04 (10/10/2014) assinala em duas hipdtese que se anulam: “Nas condi¢des de
descentralizagdo, s6 posso realizar supervisao a partir do meu gabinete, aqui na DPEC”
e “Nao tenho hipdtese nenhuma de realizar supervisao a partir do meu gabinete, aqui da
DPEC” uma a outra.

Os recursos da formagéo académica e profissional sdo, para trés técnicos (60%),
0 que mais conta para o desempenho da funcéo supervisora, para dois técnicos (40%),

por sua vez, conta mais, a experiéncia acumulada quando da sua carreira docente.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel nacional

Um técnico ndo responde a esta questdo e, em treze sinalizacdes, 5 (cinco)
sinalizacdes (38.46%) referem que isso s6 é feito nas vésperas de uma viagem de
supervisao; 3 sinalizacGes vdo para a op¢do que diz que os técnicos se dedicam a
supervisdao normalmente, dias ap6s terem terminado uma missdo nesse sentido; um
técnico diz dedicar-se a supervisdo a tempo inteiro. Duas das 10 (dez) respostas dadas
sintetizam o conteudo das respostas de cinco técnicos (50%) sobre os aspectos
concretos relativos a supervisdo, tratados no tempo a que a ela eles se dedicam, no seu
gabinete de trabalhos. S&o elas:

“Preparacdo da propria Supervisdo em termos documentais e logisticos e, apds a
sua realizacdo, a analise dos dados e producdo dos respectivos relatorios contendo as
principais constatagdes e recomendagdes (TEPECO07, 14/01/25015)”;

“Preparagdo dos Termos de Referéncias (sic), producdo dos instrumentos (sic)
de recolha de informacdo/observacdo e, poucas vezes, na analise dessa informacdo
trazida (sic) pela supervisdo (TEPECO08, 11/12/2014)”.

Ainda neste quesito, outras respostas referem-se a acc¢fes de apoio aos
professores e aos gestores escolares; planificacdo do processo de ensino e aprendizagem
e elaboracédo dos respectivos meios de ensino, bem como instrugdes sobre o seu manejo;
elaboracdo de documentagdo normativa, da avaliagéo, etc.

Nota-se uma tendéncia de repeticdo dos dados do parédgrafo anterior, quando se
pergunta aos técnicos sobre o contetdo do seu trabalho, quando eles ndo se estejam
dedicando a algo relacionado com a supervisao. Esta situacdo que € alids, recorrente nas
respostas de todos os grupos de sujeitos, analisados indicia a inexisténcia de uma clara

destrinca do que é o objecto da supervisdo. Todavia, algumas respostas se afastam um
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pouco dessa tendéncia e referem outros aspectos tais como gestdo da direccdo e do
departamento (no caso de detentores de cargos de chefia); levantamento de dados, em
particular os que se referem ao aproveitamento pedagdgico, sua analise e emissdo de
pareceres; participacdo em reunides e em grupos de trabalho que nada tém a ver com
supervisdo e em outras actividades esporadicas ndo constantes dos seus planos de
actividades. Um técnico sintetiza tudo isto no seguintes:

“Infelizmente, a forma como o Ministério funciona ndo permite que um
funcionario se dedique a tempo inteiro as tarefas inerentes as atribuicdes sejam da
direccdo e/ou departamento (TEPECO04, 19/12/2014)”.

Completa este quadro de construcdo acerca da teorizacdo de supervisdo a partir
da reflexdo com os técnicos pedagogicos actuando ao nivel do Mined, uma abordagem
acerca do lugar onde, de acordo com o seu entendimento seria o l6cus da realizacdo da
supervisdo. As respostas as perguntas desse quesito nos levam as conclusfes parcelares
desta parte das nossas discussdes. Em um universo de 14 (catorze) respostas dadas, 7
(sete) técnicos (50%) dizem poder realizar a supervisdo também, intercalando suas
presencas, ora na escola, ora no seu gabinete no Mined; duas marcacdes (14.28%)
sinalizam a opc¢do que indica ndo haverem hipdtese nenhuma de realizar supervisdo a

partir dos seus gabinetes de trabalho no Mined.

Dos processos interactivos nas escolas e nos 6rgaos gestores intermédios da

Educacao na optica dos sujeitos do processo

As reunides de planificacdo nas escolas e nas ZIP

De acordo com a legislacdo que regula o funcionamento das Escolas Primarias e
Secundéarias do pais, centralmente emanada (2008a e 2003b respectivamente) e as
Orientacdes e Tarefas Escolares Obrigatdrias (2010c), as reunides de planificacdo, de
caracter obrigatério. Confrontamos a seguir, as respostas dos professores (perguntas 2a;
3a e 4 do bloco Il do respectivo questionario), com as dos directores de escolas
(perguntas 3a; 4a e 5, do bloco Il do respectivo questionario).



171

O que pensam os professores?

34.48% dos professores assinalam que, nas suas escolas, essas reunides ocorrem
regularmente nos Grupos de Disciplina, nas Areas e Seccbes de Ensino, enquanto
27.58% vém essa regularidade ao nivel da ZIP. Um outro grupo vé essa regularidade de
reunides entre reunides na escola e na ZIP (17.24%). Para outros, ainda assinalam o
caracter esporadico com que as reunides se realizam, quer ao nivel dos Grupos de
disciplina, Areas e Seccdes, na Escola (13.79%); quer na ZIP (6.89%).

No que se refere ao conteudo e importancia daquelas reunides temos o cenario
seguinte: as trocas de experiéncias acerca das metodologias e estratégias de ensino
representam (17.89%); a melhoria no dominio dos conteidos e das matérias a leccionar
e a discussdo das formas de adaptagdo de algumas exigéncias dos Programas de
Ensino as condic¢des especificas das escolas e particularidades dos alunos representam
15.787 e 12.67% respectivamente. As opcbes que referem as reunides como
oportunidades de aperfeicoamento dos seus conhecimentos sobre como lidar com
turmas numerosas e para a elaboracao, proposicdo e implementacéo de alteracfes no
curriculo representam, cada uma, 10.52% das sinalizacbes dos professores. A
participacdo nos encontros apenas para efeitos de marcacdo de ponto é assinalada por
dois professores. Alids, hd quem afirme mesmo que “Nesse tipo de encontro os
funcionarios ndo aderem e se for para aderir (sic), é apenas para cumprir com os dizeres
da alinea a5) pois sdo encontros que nao tem havido a0 menos a dgua para matar a
sede... (PEPWANO04, 30/09/2014)”.

No que respeita ao tempo de duracdo das reunibes de planificacdo sdo muito
variadas as respostas dadas, chegando mesmo a variar inclusive, entre professores da
mesma escola ndo apenas em horas mas também, em semanas e quinzenas. Na mesma
proporcéo estdo também, as propostas de ajuste ao tempo adequado para aqueles que
acham isso necessario.

De acordo com os professores a falta de remuneracdo —39.47%, e de suficiente
mobilizacdo (31.57%) ndo favorecem a aderéncia as reunides de planificacdo. H& quem
tambeém ache que em tais reunides ndo haja seriedade, lideranca e até mesmo que elas
ndo acrescentam nada na sua vida profissional.

Pouco mais de 30% dos professores refere realizacdo regular das reunides de
planificacdo. Este dado, conjugados com as desencontradas informacGes acerca do

tempo que tais encontros duram e, ainda, com as informagdes dadas pelos directores
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abaixo, indiciam a existéncia de problemas nesse aspecto. Essa situacdo €

particularmente critica & vista do facto de que a

[...] mediacdo individual dos professores sempre existe, mas, em geral, esta
mediatizada na realidade por relagcBes sociais, por outros professores,
companheiros de trabalho, ou pelo grupo profissional no nivel coletivo com
meios formais e informais de comunicagdo. A socializagdo profissional
produzida pelos proprios companheiros é um fator de disseminacdo de
atitudes e crengas sobre o curriculo, conhecimento, a avaliagcdo, 0s
comportamentos frente aos alunos, etc. Boa parte do que sdo os professores
como tais, quanto a seu pensamento e a seu comportamento, se explica por
mediacdes de socializacdo profissional (GIMENO SACEISTAN, 2000, p.
194).

Conclui-se nesse contexto, que

O planejamento do professor é o mais importante determinante do que se
ensina na escola. O curriculo, como produto feito realidade em certo tipo de
publicacBes, € transformado e adaptado no processo de planejamento por
meio de acréscimos, subtracOes e pelas decisdes do professor sobre o ritmo, a
sequéncia e a énfase em algum de seus componentes (CLARK &
LAMBERT, 1985, apud: GIMENO SACRISTAN, 2000 p. 187).

O que nos dizem os directores de escolas?

Os directores indicam varias alternativas como tempo de duragdo das reunides
de planificacdo nas suas escolas. As reunides semanais estdo assinaladas em uma vez
para duas e quatro horas; as quinzenais, em trés vezes para duas horas e trés vezes para
trés horas; as mensais, em duas vezes para duas horas; e as trimestrais assinaladas uma
vez para duas horas. Sinalizagdes de quatro directores consideram que o tempo indicado
é suficiente para as reunides. Os que ndo concordam considera que quatro horas seria o
tempo ideal.

Chamados a avaliar as reunides realizadas nas suas escolas, os directores
assinalam duas vezes (18.18%) em dois itens: as reunides tém servido para encontrar
formas de solucé@o de alguns problemas com que se deparam no desempenho das suas
funcBes, omissas na documentagdo normativa e em nelas ocorrem também, trocas de
experiéncias acerca das metodologias e estratégias de ensino. Neste quesito, trés outros
aspectos foram assinalados uma vez cada (9.09%): a melhoria no desempenho dos
professores mercé das trocas que as reunides promovem; melhor dominio dos
conteudos a leccionar; e um melhor aperfeicoamento dos conhecimentos dos directores

de escola sobre a direcgdo/gestdo escolar. A opgdo outros aspectos € assinalada quatro
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vezes (36.36%). Dentre esses aspectos destacam-se o0s revelados pelos seguintes

directores:

Em nossos encontros, de entre varios aspectos, temos discutido assuntos
relacionados com a fraca aderéncia de alunos na escola, assiduidade, a
formacdo continuada dos professores, promocdo de jornadas pedagdgicas e
autoformardo do professor enquanto servidor publico (DEPWANOS3,
30/09/2014)

O papel dos encontros é muito importante na medida em que nos ajuda a
limar certos obstaculos constatados na turma por cada professor, e nos ajuda
de igual modo a nivelar o cumprimento dos programas de ensino
(DEPWANO4, 01/10/2014)

No que se refere a fraca participacdo dos professores naquelas reunides 3 (trés)
indicacdes (75%) nos ddo conta de que tal se deva ao facto de essa ndo ser uma
actividade remuneradas enquanto uma indicacdo (25%) relaciona essas auséncias a uma
insuficiente mobilizagé&o.

Comentando um pouco mais acerca do incentivo a participacdo dos professores
nas reunibes das escolas, um director mostra sua reprovacdo a exigéncia de
remuneragdo ao afirmar “a minha opinido € que ndo ha razdo para a tal remuneracéao
visto que as reunides ajudam ao professor na sua carreira profissional e principalmente
para aqueles que ndo tém formagdo psicopedagdgica (DEPWANO2, 30/09/2014);
outros dois directores porém, arrebatam essa ideia ao afirmarem que se deveria “criar
condi¢cdes pelo menos dos lanches porque os professores merecem e precisam
(DEPWANO3, 30/09/2014”; “no concernente ao ponto "a3", os professores/funcionarios
tem evocado (sic) varios motivos, dos quais a falta de motivacdo relacionada a
alimentacdo, dado que o funcionario permanece horas nas reunides e no final nem agua
tem para beber (DEPWANO4, 01/10/2014)”.

A questdo do incentivo para a participacdo dos professores nas reunides de
planificacdo é muito antiga. A sua resolucdo vem sendo postergada com base em
falaciosas justificativas de que enquanto principais beneficiarios, os professores devam
ser por isso, simultaneamente, os principais interessados em participar delas. Muitos se
vém debrucando acerca da necessidade da associacdo do desenvolvimento e
desempenho profissionais docentes a mudangas contextuais relacionadas com as
condicBes de trabalho, carreiras profissionais, salarios e outros estimulos sem as quais
esse desejo manter-se-a mesmo ao nivel de falacia e nada mais. Sao, entre outros, 0s
casos de Saviani (2014), Tardif (2012); Tardif & Lessard (2012) e Imbernon (2009).
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O ambiente escolar e as relagdes supervisor-supervisionado no decurso da Supervisao

Educacional

Nos Ultimos anos

temos vindo a assisti

a militarizacdo da supervisdo dos exames®
Fanuel Albino Chana (1965-2009)

Ald!

A colega ainda esta na escola?

Liguei para avisar que vai ai um colega nosso, do Mined.

Sim. Um colega do Ministério.

Nao, colega. Escuta-me: ndo precisa ter medo!

N&o se trata de nenhum problema. Ele esta a fazer uma pesquisa!®
(um Coordenador de ZIP)

Realizadas tal e qual € entendida a supervisdo, a funcdo e as ac¢des supervisoras
revelam-se indcuas ja que completamente isentas de processos interactivos simétricos
que seriam de esperar. E a isso mesmo o que nos leva a concluir o tratamento das
respostas as perguntas do bloco anterior, em especial aquelas referentes a supervisao
decorrendo no interior da escola, ao contetdo do trabalho dos gestores escolares assim
como ao dos instrutores e técnicos pedagdgicos a todos os niveis.

O ambiente escolar no momento da supervisdo e as relagdes
supervisor/supervisionado

As respostas a perguntas de outros dois blocos ddo-nos a oportunidade de nos
aprofundarmos um pouco mais nessa analise. Um bloco diz respeito ao ambiente que
caracteriza a escola, no momento da supervisdo externa, de permeio com a avaliacdo
das caracteristicas do relacionamento entre supervisor e supervisionado. O quadro

seguinte mostra as perguntas por cada grupo de sujeitos:

5 Intervencdo do chefe de Departamento de Direcgdo Pedagdgica (DDP) da DPEC de Gaza, na Reunido
Nacional Conjunta da Direccdo Nacional de Educacdo Geral (Dineg) e Conselho Nacional de Exames,
Certificacdo e Equivaléncia (Cnece) — Namaacha, 2006)

® Ligacdo telefénica de um Coordenador ZIP para uma directora de escola, avisando da minha ida para
efeitos de aplicagdo dos questionarios no contexto da pesquisa de campo. O Coordenador terminou a
ligacdo e suspirou: Uhhh... minha colega estava relutante, ela pensava que se tratava de uma brigado do
Ministério, a procura de dados ou de problemas!
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SUJEITOS

PEP e PES

DEP e DES

CZI

TED

TEP

TEPEC

V-1

IV -1a

IV-6;7;8

I -6;7,8

I1-6;7;8

I-6;7;8

BLOCOS - Respostas

Na exploracdo do ambiente escolar caracteristico no momento da supervisao
externa temos a seguinte situacdo: chamados a qualificar o seu relacionamento com o0s
supervisores externos a escola 32.5% dos professores qualificam 0s supervisores como
muito Uteis, ja que permitem o esclarecimento de aspectos tedricos, praticos e
30%

colaborativa, persuasiva e amigavel. Porém, ha os que consideram que 0s supervisores

didactico-metodologicos vitais; consideram que eles actuam de forma
actuam de forma autoritaria/arrogante, e que normalmente, eles s6 aparecem quando
h4 problemas ou a procura deles. Estes correspondentes a 15% e 12.5%
respectivamente. Outros, ainda, assinalam que 0s Supervisores externos perturbam o
normal funcionamento da Escola - 7.5%, e que eles ndo possuem conhecimentos sobre
assunto que eram supostos dominar - 2.5%.

As respostas de outro grupo de sujeitos — os Directores de escolas — ndo
fornecem um quadro muito diferente: duas alineas tiveram a preferéncia de dois
directores cada. Foram elas, a que considera que 0s supervisores tém sido muito Uteis,
ao permitir o esclarecimento de aspectos teoricos, praticos e didactico-metodolégicos
vitais no seu desempenho profissional enquanto gestor, e a que considera que eles
actuam de forma colaborativa, persuasiva e amigavel. Uma sinalizacdo € colocada nas
alineas que dizem que 0s supervisores ndo possuindo os conhecimentos que eram
supostos possuir e, ainda que eles s6 aparecem quando ha problemas ou va@o a procura
deles. Ainda no contexto do mesmo leque de perguntas, o relacionamento
supervisor/supervisionado ¢ descrito por dois coordenadores de ZIP desta maneira: “Em
algumas vezes mau, porgque o supervisionado, as vezes se sente ameacado e outras e
muitas vezes bem, quando o supervisionado se abre e por estar bem organizado na
(CZIWANO02,  01/10/2014)”. “O
supervisor/supervisionado no decorrer da supervisao, o supervisionado sempre vive um
ambiente de medo (CZIWANO3, 30/09/2014)”.

Referindo-se aos desafios que se colocam a supervisdo, os coordenadores

matéria — sic - relacionamento

referem que “A supervisdo deve ser uma actividade continuada, ela ndo deve ocorrer
apenas para detectar problemas. Ela deve ocorrer em todas as etapas — sic —
(CZIWANO1, 01/10/2014)”. Cziwan02 (01/10/2014), por sua vez, acha que
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As tarefas imediatas, a curto médio e longo prazos que a supervisdo coloca
como desafios sdo: sensibilizar todo o supervisionado a ndo ter medo da
supervisao, transformar a supervisdo como uma actividade do dia-a-dia e o
supervisor como colega.

H& quem ache que “o ambiente ¢ incomodativo (sic) na medida em que as
supervisdes nunca tém sido regulares devido ao ndmero de escolas (TEDWANOS,
09/10/2014)”. Tedwan(09, por sua vez, considera que “o relacionamento entre
supervisor/supervisionado é unilateral pois o supervisionado concebe ao supervisor

como sendo acto de procura de aspectos negativos no exercicio das suas tarefas”.

A um outro nivel, Tepwan05 (10/10/2014) tem a seguinte opinido: “Tendo
presente que o supervisionado encara 0 supervisor como um inspector o ambiente ndo é
de acolhimento mutuo. O supervisionado assume uma postura de receio em relagcdo ao

supervisor”.

Flectimos em direccdo ao nivel central. Aqui, entre dez respostas 7 (sete)
técnicos (70%) deploram o ambiente que caracteriza as relacBes entre supervisores e
supervisionados Algumas palavras ou expressdes marcam essa caracterizagdo: ambiente
de receio, de desconforto, nem sempre harmonioso; clima de tensdo; choques; visado
destorcida (sobre supervisdo). Das razdes que estdo na origem deste ambiente
destacam-se em cinco caracterizagfes, as posturas dos supervisionados e, em quatro
dessas posturas eles sdo tidos como confundindo a supervisdo com a funcdo inspectiva;
na outra, constata-se que o supervisionado nao vé autoridade nenhuma no supervisor, a
ndo ser aquela que Ihe é conferida pela sua pertenca a uma instituicdo hierarquicamente
superior no contexto de um sistema onde contrariamente ao que seria de esperar, reinam

relacfes de poder e ndo de troca. Diz-se a proposito, por exemplo:

Particularmente, percebo que o supervisionado tem visto o supervisor como
um "juiz sem martelo; sem autoridade" para colmatar a isto, o supervisor tem
abusado do posto de trabalho (Mined) para agir. Ambos tém a visdo
destorcida (TEPEC10, 19/12/2014).

Os supervisores, eles préprios, vém alguma responsabilidade sua por esse
ambiente deploravel, porque ndo harmonioso. Destacam nesse contexto, a falta de
esclarecimento do seu papel e razfes de ser da sua acc¢do; a sua personalidade que por
vezes se confunde com a de um inspector. Dir-se-ia, em sintese, que, a supervisao em

Mogambique, se realiza em “[...] um ambiente de desconforto para o proprio
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supervisionado porque ndo se da oportunidade para que ele exponha a sua opinido, o
ambiente ndo leva a troca de experiéncias e nem a aprendizagem mutua (TEPECO06,
19/12/2014)”.

Nesse contexto, como consequéncia do seu agir, 0s supervisores destacam
também o medo que eles dizem notar nas hostes dos supervisionados.

Questionados sobre tarefas a curto, médio e longo prazo a serem encaradas como
desafios para a melhoria da préatica supervisora, temos: 4 (quatro) desafios colocados
pelos técnicos (36.36%) dizem respeito a necessidade de sistematizar as constatacfes
feitas no contexto da supervisdo, seu estudo e estabelecimento de planos de intervencao;
3 (trés) desafios (27.27%) sao relacionadas com a necessidade de formacdo dos
supervisores e esclarecimento dos conceitos de supervisdo e inspecgdo; maior e
constante contacto entre supervisor e supervisionado do que decorre mais investimento
financeiro e humano, etc.

Sirvamo-nos destas Gltimas consideracfes para darmos o trampolim para a
sistematizacdo do que ativemos até aqui no que concerne ao ambiente caracteristico do
momento supervisivo. Parece razoavel a justificacdo dos supervisionados para a sua
retraccdo perante uma tal postura arrogante e prepotente dos supervisores. Essa postura
é, alias, de certo modo reconhecida até mesmo por boa parte dos préprios supervisores a
todos os niveis. Seja por razdes relacionadas com a sua formacéo ou com a sua propria
personalidade ou ainda, por razBes conceituais que resultam no confundir a funcéo
supervisora a inspectiva, o que € facto, é que tanto a prevaléncia desse ambiente quanto
a existéncia dessas razdes sdo inegaveis.

O acompanhamento desta reflexdo a volta das condigBes caracteristicas de
realizacdo da supervisdo enseja a colocacdo de algumas perguntas: por que serd que
nossos supervisionados persistem em confundir supervisdo com inspecdo? Por que
razdo, afinal, essa confusio nesses termos resultaria em medo entre os supervisionados?
O que tem sido feito tanto para dissipar a confusdo que se diz reinar entre 0s
supervisionados, quanto para espantar o medo que dela resulta? Repito, por fim, uma
pergunta que fiz antes: afinal para que serve um o6rgdo do qual as pessoas a quem é
suposto servir dele ttm medo?

E, no meu ponto de vista, no diadlogo conducente & procura das respostas a estas
e outras perguntas onde encontraremos 0s caminhos que nos levardo a uma superviséo

enquanto oportunidade de troca que s6 uma interac¢do horizontal pode garantir.
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Da participacao dos sujeitos em eventos

O outro bloco de perguntas de que nos serviremos para procurarmos
compreender 0s processos interactivos caracteristicos da ac¢ao supervisora € aquele cuja
pergunta questiona 0 numero de vezes em que 0S sujeitos participaram em alguma
reunido (de consulta, formacdo/aperfeicoamento, intercambio, troca de experiéncias,
visitas de estudo e outras). O quadro seguinte situa essas perguntas dirigidas aos
professores, coordenadores de ZIP e técnicos actuando ao nivel distrital:

SUJEITOS PEP e PES DEP e DES CcZI TED
BLOCOS - Respostas | V —1a; 1b; 1c; 1d | VI -1a; 1b; 1c; 1d | VII - 1a; 1b; 1c; 1d | VII - 1% 1b; 1c; 1d

E o seguinte o saldo por grupos de sujeitos, das respostas dadas:

Professores

Eventos de nivel nacional

8 (oito) - 30.76% ndo respondem. Dos respondentes, apenas 1 (um) 5.55%
participou por trés vezes e por duas vezes; 2 (dois) 11.11% participaram por apenas
uma vez; 3 (trés) 16.66% participaram por mais de trés vezes; e 11 (onze) 61.11% nunca

participaram em nenhum evento dessa envergadura.

Eventos de nivel provincial
11 (onze) — 42.30% ndo respondem. Dos que respondem, 1 (um) 6.66%
participou por duas e por mais de trés vezes; 2 (dois) 13.33% participaram apenas uma

vez e 11 (onze) 73.33% nunca participaram em nenhum evento dessa envergadura.

Eventos de nivel distrital

06 (seis) — 23.07% néo respondem. Dos que respondem, apenas 1 (um) — 5%
participou por trés vezes; 2 (dois) 10% participaram por duas vezes; 7 (sete) — 35%
participaram apenas uma vez e 6 (seis) — 23.07% n&o participaram em nenhum evento

desta envergadura.
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Eventos realizados na escola

09 (nove) professores — (34.61%) ndo respondem. Dos que respondem, 2 (dois)
professores (11.76% participaram por duas e por trés vezes e 13 (treze) professores —
76.47% participaram em mais de trés vexes. No quadro abaixo sdo apresentados 0s

numeros sobre a participacao dos professores em eventos
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Quadro 7 - Participacdo dos professores em eventos

Vezes N;\Icli\ger:al Pr!)\lvlslr?clzial DE:It\r/?tlal Segrla Tk
Nenhuma Vez 1 11 6 - 28
Apenas 1 Vez 2 2 7 - 11
Por 2 Vez 1 1 2 2
Por 3 vezes 1 - 1 2 4
Mais de 3 Vezes 3 1 4 13 21
NR 8 11 6 9 34

Total 26 26 26 26 104

Fonte: o autor

Chamam especial aten¢do, no computo geral destes nimeros, além do nimero de
vezes que os professores deixam espacos em branco - 34 (trinta e quatro), o que
corresponde a 32.69% das respostas possiveis, 28 (vinte e oito) 40% dentre as respostas
dadas, referem-se ao quesito, nunca participaram em nenhum evento. Quanto as
participaces aos niveis nacional e provincial, os espagos em branco atingem 30.76 e
42.30% respectivamente; por sua vez as nao participacbes em nenhuns eventos
representam, entre as respostas dadas 61.11 e 73.73% respectivamente. Outrossim, 0
namero de participacdes dos professores em eventos decresce do nivel provincial ao
escolar, onde atinge 0 maximo de participacdes, ja que 13 (treze) professores tém mais
de trés participacOes a esse nivel. Ainda assim, esse comportamento dos nimeros nos
merece um reparo: apenas metade dos professores respondentes participou, no intervalo
de dois anos na escola, a mais de trés encontros. Mais ainda: nesse mesmo periodo, 2
(dois) professores participaram em apenas dois encontros e outros dois, em apenas trés
eventos. Vejamos o comportamento das respostas as mesmas perguntas nos outros trés

grupos de sujeitos:

Directores de escolas

Eventos de nivel nacional
Todas as categorias do grupo de sujeitos anterior sdo preenchidas aqui por 1

(um) director, representando 20%.
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Eventos de nivel provincial
Dois directores (40%) ndo respondem. Dos que respondem, 1 (um) — 20%

participou apenas uma vez e 2 (dois) — 40% participaram por duas vezes.

Eventos do nivel distrital/da cidade
Dois directores (40%) ndo respondem. Dos que respondem 1 (uma) participacéo

— 20% assinala as categorias apenas uma vez, por duas vezes e mais de trés vezes.

Eventos na propria escola
1 (um) director (20%) ndo responde. os 4 (quatro) respondentes (80%)

participaram em mais de trés vezes.

Coordenadores de ZIP

Eventos de nivel nacional
3 (trés) Coordenadores (75%) assinalaram nenhuma vez, e um (25%) participou

apenas uma vez,

Eventos de nivel provincial
2 (dois) Coordenadores (50%) participaram apenas uma vez, enquanto 1 (um)

Coordenador (25%) assinalou em nenhuma vez e mais de trés vezes.

Eventos de nivel distrital/cidade
Todas as categorias assinaladas por um Coordenador (25%), excepto nenhuma

VEZ.

Eventos ao nivel da prépria escola
1 (um) Coordenador (25%) participa por trés vezes e 3 (trés) deles (75%)

participam por mais de trés vezes.
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Instrutores e técnicos pedagdgicos de nivel distrital

Eventos de nivel nacional
2 (dois) técnicos (22.22%) ndo respondem. Dos que respondem 3 (trés) técnicos
(42.85%) assinalaram em nenhuma vez e apenas uma vez; um técnico (14.28%)

participou em mais de trés vezes.

Eventos de nivel provincial
2 (dois) técnicos (22.22%) ndo respondem. Em 4 (quatro) técnicos (44.44%)
(trés) — 60% ndo participaram em nenhuma vez, enquanto 1 (um) — (20%) participou por

duas e por trés vezes.

Eventos de nivel distrital/cidade
3 (trés) — 33.33% ndo respondem. 3 (trés) técnicos — 50% participaram por mais
de trés vezes; dois (33.33%) participaram apenas uma vez e 1 (um) técnico (16.66%)

por duas vezes.

Eventos ao nivel da escola
6 (seis) respostas nulas (66.66%); duas participacGes (66.66%) por mais de trés

vezes e uma sinalizagéo (33.33%), em nenhuma vez.

Ainda que em uma amplitude mais modesta quando comparada ao observado ao
nivel dos professores, 0o que em parte até condiz com a relagdo numeérica destes trés
ultimos grupos de sujeitos que acabamos de observar, o cenario referente as
participacOes se repete: no que se refere aos directores de escola, por exemplo, 0s
conjuntos compostos pelas participa¢fes em eventos de nivel nacional e provincial; e o
dos niveis distrital escolar somam cada um, 7 (sete) participacdes. No entanto, no

primeiro conjunto, apenas uma se refere a participacdo por trés vezes, enguanto, no
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segundo conjunto, 5 (cinco) sinalizadas mais de trés vezes. Os Coordenadores de ZIP
registam no conjunto de eventos nacionais e provinciais, 4 (quatro) sinalizagcbes em
nenhuma vez, enquanto o conjunto eventos distritais e de escola tém 4 (quatro)
participacbes em mais de trés vezes. Ja para os instrutores e técnicos pedagdgicos
actuando ao nivel distrital, o conjunto eventos nacionais e provinciais conta com 6 (seis)
participagdes, enquanto os eventos distritais e ao nivel de escola perfazem 5 (cinco)
participaces. E a isso que nos remete a analise do quadro abaixo. Ele visualiza as

participacOes de todos os sujeitos analisados neste bloco:

Quadro 8 - Resumo sobre a participagdo de professores, directores de escolas, coordenadores
de ZIP, Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel do Distrito, em eventos

Vezes Sujeitos
PESe PEP DESeDEP CzlI TED

Nenhuma vez 28 1 4 7
Apenas 1 vez 11 3 4 5
Por 2 vezes 4 1 2
Por 3 vezes 4 1 2 1
Mais de 3 vezes 21 5 5 6
NR 34 6 0 15

Total 104 20 16 36

Fonte: o autor

O mapa geral das participacbes em eventos por parte dos professores; directores
de escolas; coordenadores de ZIP; e instrutores e técnicos pedagdgicos actuando ao
nivel distrital a que os nimeros nos remetem, conduz-nos a uma importante afericéo:
dado que, por um lado, se nota uma diminuta participacdo destes sujeitos nos mais
importantes foruns de decisdo e, dado por outro lado, que ao nivel da escola ou da ZIP e
do distrito, essa participacdo ndo é massiva e estd muito longe de ser regular; é facil
perceber por que razdo a prestacdo dos actores a estes niveis no que respeita a todas
estas questdes relativas a teoria acerca da supervisdo se acha afastada (a pior para eles)
da dos actores a nivel nacional. Dito de outra maneira: existe um nivel no qual se
configura o férum onde sdo gestados os pressupostos do funcionamento da Educacédo
mocgambicana. Esse é o nivel central. A partir desse nivel ha um processo de difusao
(estou usando um dos termos dos proprios instrutores e técnicos pedagdgicos) desses
pressupostos em uma cadeia regressiva, de cima para baixo. Nesse esquema, porque
parco de processos interactivos simétricos, verdadeiramente dignos desse nome, se

verifica uma acentuada erosdo do conteldo e da compreensdo que se tem dos



184

pressupostos, bem demarcada, em Ultima instancia, entre os professores. No primeiro
capitulo deste trabalho trouxemos um excerto do estudo Reforma do Curriculo do
Ensino Primario (MOCAMBIQUE, 2009) cujo contetdo atesta a validade desta
conclusdo. Ainda assim, em uma tentativa de alinhamento com um discurso a que
chamaria de discurso pedagogico oficial, se nota um esforco de apropriacdo quica
acritica dos termos a ele inerentes. A auséncia ao nivel da escola e no de outras
instancias, de processos interactivos baseados em rela¢Oes de troca, dificulta a correcéo
desta situacao.

E convicgdo de Tardif (2012), a ideia de que os saberes dos professores devam
ser compreendidos numa relacdo directa com as condi¢Ges que estruturam seu trabalho
(TARDIF, 2012 p. 217).

Alinhando no mesmo diapasdo, Gimeno Sacristan afianca que

[...] o saber prético til aos professores procede basicamente de sua prépria
experiéncia e da transmissdo do saber coletivo do conjunto de profissionais
do ensino por via de socializagdo horizontal nos centros escolares (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p. 195).

Gimeno Sacristan busca o sustento da afirmacdo acima na constatacdo de que
boa parte da teoria e da pesquisa pedagdgica e psicoldgica ndo se tenha vindo a traduzir
em orientacOes criadoras na pratica, chegando mesmo a defender um praticismo acritico
e tedrico.

Este autor descortina trés ordens de factores na base das quais diz fundamentar-
se a necessidade da abordagem do exercicio profissional docente de forma colectiva e
dessa maneira também, sua possivel midiatizacdo no curriculo. Por reputar nevralgicas
suas colocacOes para a compreensdo desta discussdo, deixo-0 espraiar-se de forma

alongada nessas razoes:

a) Do ponto de vista da eficicia da conquista de certas metas dos
curriculos, é preciso considerar que boa parte dos seus objectivos gerais
deve ser abordada conjuntamente por todos os professores nas diversas
etapas educativas ou através de diferentes areas ou disciplinas
curriculares. Os resultados mais decisivos da educacdo tém a ver com
objetivos nos quais todos professores deveriam se ocupar, pois ndo tém
relacdo com a parcela singular de sua cadeira ou area curricular [...]

[...] Seu sucesso depende da existéncia de um modelo educativo coerente
sustentado por toda a equipe docente que incide sobre um aluno e,
inclusive, através de prolongadas etapas educativas. Dai que [..] a
unidade de inovacdo estrategicamente eficaz € o centro escolar como
unidade e ndo as aulas em separado.
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[...] muitos efeitos importantes da escolarizagdo, [...] dependem dos
efeitos concomitante, coerentes ou contraditérios entre si produzidos
pelo conjunto dos professores.

A prépria organizacéo do curriculo ciclos educativos, ou incorporando
elementos optativos exige de funcionamento coordenado entre os
professores. A medida que o curriculo ofereca elementos de
flexibilizagdo para concretizar em cada caso e ndo seja um guia
detalhado de antemdo para os professores, exigira estruturas de
funcionamento coletivo. Por isso, qualquer politica educativa considerar
(sic) notar a potenciagfo dos aspectos organizativos nas escolas para
coordenar os professores, [...]

[...] O planejamento ou a programacdo do curriculo em equipe é
exigéncia da necessidade de oferecer aos alunos um projeto pedagégico
coerente e, nessa medida, pede-se uma instancia modeladora do curriculo
no nivel supra-individual. [...] a congruéncia do curriculo, a conquista de
determinados objectivos e habilidades ou atitudes que dependem de
tratamentos prolongados e mdltiplas experiéncias pedagdgicas ou se
alcangam nas vérias aprendizagens que 0s alunos obtém na situacdo
escolar, tratando com diversos professores e areas curriculares, ou séo
uma ficgdo..

Essa coeréncia do tratamento com os alunos e a busca de objetivos
comuns, a longo prazo, deve ser produzida por uma equipe de
professores em conjunto que proponha estratégias congruentes e chegue
a significados minimos compartilhados que o curriculo global deve ter
para seus alunos [...]

b) Do ponto de vista dos professores, a consideragdo social de sua
profissionalizagdo € bésica por multiplas razdes. O professor que atua
individualmente ndo tem controle sobre certas varidveis de organizacdo
escolar, que s@o competéncia da coletividade ou de érgéos de direc¢éo,
das quais depende o exercicio de uma certa metodologia ou estilo
educativo [...]

A consideracdo da dimensdo social da profissionalizagdo é inescusavel
desde o momento em que se sabe [...] que a comunicacdo profissional
entre iguais é uma fonte de acumulacéo de saber pratico dos professores
e de disseminacdo do saber profissional, como ocorre em muitos outros
campos, realizando-se dentro do grupo ou entre grupos diversos [...]

c) Finalmente, se o centro escolar se relacionar com a comunidade na qual
estd inserido, dentro de uma determinada filosofia educativa e socio-
politica, atendendo a sua cultura, aproveitando seus recursos e
projetando-se nela, essas exigéncias pedem um plano particular do
curriculo que escapa as competéncias individuais dos professores,
reclamando-se uma coordenacdo para a elaboracdo de um projeto
educativo de centro que os leve em conta.

A dimensdo coletiva da profissionalizagdo é congruente com a
possibilidade de que o -curriculo possa ter maior poder de
transformacéo social e ser mais adequado para um contexto, para um
tipo de alunos, quando se recrie em cada situagdo, quando se recrie em
cada situacdo na qual se aplica, jA que esta condicdo exige a
profissionalizacdo compartilhada entre os professores (GIMENO
SACRISTAN 2000, p. 195-197 — passim — grifos meus).

Reconhecendo a existéncia da mediacdo profissional grupal como
eminentemente inerente a qualquer situacdo colectiva de trabalho, Gimeno Sacristan
destaca multiplas razbes que acrescem a necessidade do reconhecimento da sua

importancia e do seu estimulo. Eis a explicacdo dessas razoes:
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1) Porque o aluno que recebe o curriculo é uma unidade de
aprendizagem que requer coeréncia de tratamentos (sic). Diversos
professores propdem, as vezes, tarefas contraditérias e com niveis de
exigéncias que fazem com que o trabalho do aluno fique mais
dificil.

2) Aprendizagens e contelldos sem coordenagdo repercutem numa
cultura pouco integrada por falta de relacbes entre seus
componentes, reflexo direto de tratamentos pedagdgicos distintos
por parte dos professores.

3) O curriculo para um curso, nivel, etc. propde objetivos ou
habilidades que todos professores tém que atender, a margem da
matéria especializada que leciona.

4) O curriculo para o aluno exige uma continuidade sequencial no
tempo que exige a coordenacao dos professores dentro de um curso,
ciclo, etapa, etc.

5) A educacao dos alunos e as préprias exigéncias do curriculo pedem
a realizacdo de atividades que ultrapassam o &mbito de areas ou
disciplinas concretas, caso de actividades culturais, saidas ao
exterior, etc.

6) Um contexto organizativo favoravel ao melhor ambiente de
aprendizagem reclama decisdes coletivas por parte de todos os
professores que incidem sobre os mesmos alunos (GIMENO
SACRISTAN, 2000 p. 197-198 — grifos meus).

Por fim, embora reconheca também, que o trabalho em grupo possa retirar
alguma autonomia no que concerne a capacidade de iniciativa individual, Gimeno
Sacristan adverte que tal resulta em troca da oferta de um projeto global mais coerente e

uma maior racionalidade aos alunos. Diz ainda, a esse proposito:

A profissionalizacdo compartilhada significa um espaco ampliado de
decisdes pedagogicas, no qual a possivel perda de autonomia profissional é
compensada pelo ganho de espacos em outros ambitos que talvez a
pedagogia e ideologia de controle dominante sobre o professorado ndo
consideraram proprios, sequer, dos docentes, mas que um sistema
democratico e um professorado mais desenvolvido profissionalmente exigem
[]

A pedra angular da profissionalizacdo dos professores esta em entende-la de
forma coletiva, [...] superando o espaco da aula como proeminente de
exercicio da profissao e, evitando [...] que o poder do professor sobre os
alunos fique salvaguardado nesse espaco de “intimidade” (GIMENO
SACRISTAN, 2000 p. 199 — grifos meus).

Existem pois, razGes de sobra para que nossos esforcos no contexto da
Supervisdo Educacional se dirijam ao fortalecimento das condi¢fes objectivas para que

sua pratica no interior da escola se concretize de forma efectiva em um contexto em que
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a mencdo de supervisor e supervisionado ndo va além de uma mera formalizagéo
didatica, como diria Luna (2011).

A funcéo e as accdes supervisoras a partir dos 6rgaos de gestao educacional

vistas pelos seus sujeitos

Saviani (2010) e Alonso (2010) nas suas reflexdes presentes no capitulo tedrico
desta tese mostram que o advento da supervisao esta associado a organizacao de escolas
sob a forma de agrupamentos como tambeém, de um sistema administrativo e
pedagdgico como um todo. Decorre dai, a criacdo de 6rgdos centrais e intermédios a que
cabe formular directrizes e normas pedagogicas e assegurar a devida coordenacédo, ou
seja, a supervisdo das actividades pedagogicas.

Inspirado nesses autores, ocorreu-me explorar entre 0s nossos informantes, as
possibilidades da existéncia nos 6rgaos e niveis a que actuam, de um sistema imbuido
de intencionalidade com escalonamento coordenado de tarefas, em suma, uma clara
divisdo de tarefas no contexto da supervisdo. O quadro seguinte mostra as perguntas de

que nos servimos para as reflexdes deste bloco:

SUJEITOS DEP e DES Czl TED TEP TEPEC
BLOCOS - Respostas V-a m-1;2;3,4(1v-1;2,3(1IV-1;2;3 | IV-1;2;3

A escola no contexto da ZIP

Discutida que ja foi e de forma pormenorizada a visdo dos sujeitos acerca da
supervisdo no interior da escola, nossa atencdo é agora dirigida a outro contexto, o da
escola enquanto parte de um agrupamento — a ZIP.

Solicitada a apreciagéo dos directores ao quesito relacdo das escolas com a ZIP,
dois directores assinalaram na alinea que revela que a participacdo nas actividades da
ZIP tem ajudado a todos a encararem com maior optimismo situacdes criticas com que
se tém deparado nas suas escolas, quer do ponto de vista organizacional ou de
direccao/gestéo, quer do ponto de vista pratico didactico-metodologico. As alineas que
dizem respeito a eleicdo do coordenador da ZIP como elemento favorecedor de um
ambiente de trabalho cordial no seio das escolas que compdem a ZIP; as oportunidades

oferecidas pela constituicdo de um agrupamento de escolas na ZIP para o crescimento
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profissional dos professores e dos directores; foram assinaladas uma vez cada. Uma vez
foi também assinalada a op¢do os professores ndo vém nenhuma influéncia positiva no

seu trabalho trazida pela sua participando nas actividades da ZIP.

As Zonas de Influéncia Pedagdgica — ZIP vistas pelos seus Coordenadores

Perante os coordenadores de ZIP, por sua vez, foi suscitada uma discussao sobre
a sua prépria actuacdo tendo em conta o papel da ZIP na supervisdo no contexto das
atribuicGes a ela cabiveis, de acordo com o respectivo Regulamento. Reitera-se aqui a
ideia de que, enquanto instituicdo que vive a realidade das escolas da sua area de
jurisdicdo, a ZIP cabe disponibilizar e facilitar os dados e informacdes necessarios
durante a supervisdo; harmonizar as formas de interpretacdo e implementacdo dos
varios dispositivos; apoiar aos docentes em matérias de classificacdo, organizagdo e
controle no processo de ensino. O tempo dispendido para realizar as ac¢des de
supervisdo mencionadas varia muito, de algumas horas por semana ou quinzenalmente
até uma ou duas semanas por més. O entendimento de 4 (quatro) Coordenadores 80% €
também de que a supervisao pode ser realizada mediante a sua deslocacao para a escola
supervisionada ou mesmo a partir do gabinete da sede da ZIP; porém, 2 (dois)
Coordenadores - 40% -, acham que a supervisdo s6 pode ser feita mediante a sua
deslocacdo para a escola visada e la interagindo com os supervisionados. Para a
realizacdo dessa supervisdo, 3 (trés) Coordenadores — 60% -, dizem contar mais a sua
experiéncia acumulada ao longo do desempenho da sua carreira de docente, enquanto 2

(dois) dizem contar mais o contetdo da sua formacao académica e profissional.

A superviséo a partir dos SDEJT

No que se refere a supervisdo no contexto dos SDEJT fizemos uma tentativa de
exploracdo da relacdo entre as actividades desenvolvidas pelos Instrutores e Técnicos
Pedagdgicos com as suas atribui¢Bes, de acordo com o respectivo Estatuto Organico.
Uma vez que as perguntas colocadas eram precisamente referidas ao Estatuto Orgéanico,
as respostas dos técnicos denunciaram pouca familiaridade com esse documento, apesar
da persistente referéncia da necessidade do estudo da documentacdo normativa. Essa
situacdo ndo favoreceu a demarcacdo de nenhuma tarefa especifica a este nivel no que

concerne a supervisao.
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A supervisdo a partir da DPEC
Como no caso dos SDEJI, as respostas as perguntas sobre o papel da DPEC ndo
clarificam o papel concreto deste 6rgao enquanto parte de uma cadeia de instituicdes, no
que toca a supervisdo. Aqui também, as respostas sao evasivas, repete-se a qualidade de
ensino, a fiscalizacdo, o controle a monitoria, a coleta e sistematizacdo de dados, etc.
Revelou-se igualmente infrutifera nossa tentativa de exploragdo do Estatuto
Orgénico da DPEC, até porque, conforme referido no primeiro capitulo deste trabalho,

este 6rgdo funciona com base em um Estatuto caduco.

A supervisdo a partir dos érgéos centrais

Na mesma perspectiva que nos anteriores grupos de sujeitos, procurou-se saber
sobre a percepcdo dos técnicos acerca do lugar da supervisao, a luz do preceituado nos
respectivos Estatutos Organicos. Dois técnicos ndo respondem a esta pergunta. 6 (seis)
técnicos (66.66%) buscam, ora nos Estatuto Orgéanico do Mined, ora no Regulamento
Organico da Direccdo Nacional os artigos que, no seu entender, cobrem a funcéo
supervisora e deduzem dai, a sua importancia no rol das actividades que cabem ao
Mined e sua Direccdo; todavia, hd quem ache que “o lugar da supervisdo no Mined ¢
injusto, pois ela deve estar presente em todas unidades organicas.(Artigo 9:i - fazer
supervisao as instituicdes do sector da educacdo no ambito da melhoria da qualidade de
ensino (TEPEC10, 19/12/2014)”. Pode-se deduzir que este informante reclama o facto
de, apesar de isso estar estatuido, ndo acontecer de forma equilibrada, ou seja, ndo ha
uma divisdo equitativa das tarefas da supervisdo, entre as Unidades Orgénicas do
Mined.

Solicitados a fazer o mesmo exercicio em relacdo a sua prépria Direccdo, repete-
se 0 cendrio descrito na resposta da pergunta anterior.

Parece haver a percepcdo de que, relativamente ao Regulamento Interno da
Direccdo Nacional, a supervisdo apareca de maneira timida, ou seja, ela ndo aparece
clarificando os papeis e responsabilidades concretas de cada Direcgéo e sua relacdo com
outros niveis de gestao.

Nota-se, enfim, um obsessivo apego a um conjunto de palavras ademais, que tém
muito a ver com tarefas burocraticas nas quais Instrutores e Técnicos Pedagogicos;
Coordenadores de ZIP, Directores de escolas e outras entidades se ocupam no lugar dos
afazeres propriamente relacionados com a supervisdo. Nossos informantes néo

descortinam tarefas especificas de supervisdo adstritas aos 6rgdo a que se encontram
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vinculados. E ndo as descortinam porque elas tdo simplesmente, ndo estdo,
efectivamente demarcadas. N&o se pode, nestas condigOes falar de um sistema de

superviséo.

Meios e recursos da supervisao

A realizacdo de qualquer actividade no contexto da Educacédo e ndo so, implica
disponibilidade de recursos. Embora ndo ignorando a veracidade desta afirmacao, quero
defender a ideia de que é manifestamente exacerbada a tonica posta aos meios e
recursos pelos nossos informantes. Ndo exagero na constatacdo de que 0S meios e
recursos a que na sua esmagadora maioria 0s nossos informantes se referem poderiam
ter seu peso minimizado se outras formas de conceber o trabalho, mormente no que a

supervisdo diz respeito, fossem equacionadas.

Tal como é concebida a supervisdo em Mocambique, 0s meios e recursos para a
sua efectivagdo dizem respeito as condigdes necessarias para sustentar constantes
deslocagBes cuja minimizacdo seus protagonistas simplesmente acham impossivel
qualquer accdo supervisora. Deslocagdes implicam meios circulantes de toda a sorte,

combustivel, passagens aéreas e ajudas de custo.

Um estudo precisa ser feito para avaliar a relacdo custo beneficio das nossas
formas predominantes de trabalho implicadas no nosso conceito de supervisao.
Julgando pelas informacbes que nos foram fornecidas pelos nossos sujeitos no que
respeita ao tempo em que se ocupam com a supervisdo, chegaremos a triste conclusdo
de que se paga muito por tdo pouco. Isto parece um contraste ja& que um ndmero
assinalavel de técnicos “embora reconhecendo a importancia das Ajudas de Custo,
acham que elas ndo compensam o esforgo realizado no acto da supervisdao”; outros ha
que acham que “enquanto valioso suplemento ao vencimento, as Ajudas de Custo

tornam as missdes de supervisdo bastante apeteciveis”.

Enquanto importante suplemento ao salario, ou seja, algo que o supre, ou de que
serve para lhe suprir alguma falta, ou que se lhe acrescenta enquanto um todo para
amplia-lo ou aperfeicoa-lo (cf. HOUAISS, 2009, p. 1793), meu entendimento é de que
as Ajudas de Custo ndo devam pagar pelas deslocag¢des, mas sim pelo trabalho e, nesse

contexto, no caso da supervisdo, dito pelos préprios sujeitos da pesquisa, o tempo a que
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a ela se dedicam € manifestamente muito pouco — alguns dias antes da sua realizagéo e

alguns tantos, apos.

Grosso modo, aos Coordenadores de ZIP ndo sdo pagos esses beneficios. Apenas
um declara ter beneficiado alguma vez de subsidio de chefia. Os coordenadores
lamentam e se sentem desencorajados com essa situacdo. Afirmam a propdsito, desejar
ver essa situacao resolvida ja que reiteram o esforco por si empreendido e a importancia

do trabalho desenvolvido a bem do desenvolvimento da educacéo do pais.

Reflectindo a volta da Descentralizagdo Educacional anunciada

Dissemos no inicio das nossas reflexdes 14 no primeiro capitulo da abundante
mencdo no discurso politico, ao fendmeno da descentralizacdo. Na mesma perspectiva
das dos outros blocos do nosso questionario, propusemos a todos 0s nossos sujeitos uma
reflexdo a volta do assunto. O quadro ilustra as perguntas respectivas:

SUJEITOS PEP e PES DEP e DES CZI1 TED TEP TEPEC
A . VI -1a; A VI - 1a; VIi-1;1.1;1.2;
BLOCOS/Respostas I —1; 1b; I —1a; 1b 1b VI - 1a; 1b; 11:2:3 13:2:3

Vejamos agora, 0 que pensam nossos interlocutores acerca do assunto:

Professores

Na discussdo sobre a descentralizacdo e seu impacto no trabalho decente, os
professores colocam em primeiro plano, trés opcbes de aspectos que esse fendmeno
teria favorecido: sdo eles, o trabalho colectivo na escola e também, na ZIP; formas de
lidar com os alunos e com a comunidade circundante. Esses aspectos representam cada,
25.49% das indicacdes dos professores. Apenas 13.72% dos professores associam a
descentralizacdo com o aparecimento do discurso da autonomia no trabalho do
professor.

Dois dados parecem contrastar com algumas informagdes: um refere-se a
regularidade que teria passado a haver nas reunites de planificacdo, na escola. Este
quesito é assinalado apenas trés vezes (5.88%) e outro se relaciona com uma maior
regularidade que teria passado a haver de visitas de técnicos pedagogicos do SDEJT a

escola, a qual sé foi assinalada duas vezes (3.95%). Ora, esses nimeros contrastam com
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0s 34.48% que referiram no outro bloco, haver uma regularidade nas reunides de
planificacdo bem como aos ganhos que os professores estariam colhendo com isso, por
um lado. Por outro lado, estes nimeros contrastam grandemente com o nimero de
visitas de supervisdo recebidas pelos professores nas suas escolas. Com efeito, 0s
numeros indicam 52 (cinquenta e duas) visitas da ZIP na escola; 50 (cinquenta) dos
SDEJT; 21 (vinte e uma) dos técnicos da DPEC e até 22 (vinte e duas) dos técnicos do
Mined que as escolas teriam tido apos o advento da descentralizacdo. Estes Gltimos
dados em particular, nos merecem algumas reservas. Os professores referem um maior
incentivo ao trabalho colectivo, elevacdo da sua profissionalidade, ligacdo com a
comunidade, troca de experiéncia, aqui pela primeira vez tratada como interaccao entre

professores.

Directores de escolas

Pronunciando-se acerca da descentralizacdo, duas sinalizacGes dos directores
couberam a “Passou a haver regularidade nas reunides de planifica¢do aqui na escola” e
“Passamos a discutir mais formas de lidar com os nossos alunos, com o meio € com as
comunidades circundantes da nossa escola”; enquanto “Passou a haver maiores
incentivos para o trabalho colectivo com colegas directores de outras escolas, por
exemplo, ao nivel da ZIP”, e “Passou a haver menos Acgdes de Comando e maiores
incentivos para que desenvolvamos capacidades para trabalharmos de forma auténoma”
receberam apenas uma assinalacao cada.

Expondo acerca do impacto dos aspectos que assinalados acima no seu trabalho
os directores assinalaram o seguinte:

“Colaboragdo escola-comunidade; Relacionamento integrado professor-aluno;
Projectos didacticos-pedagdgicos; planos sectoriais e desenvolvimento da escola
(DEPWANOI1, 01/10/2014)”;

“O impacto dos aspectos assinalados acimo no meu trabalho enquanto director
adjunto pedagdgica de escola descobrir os sucessos e fracassos dos professores
(DEPWANO2, 30/09/2014)”;

“Os aspectos por mim assinalados tém impacto positivo como dirigente,
contudo, ha que respeitar a comunidade e envolve-la nas tarefas da escola (DEPWANO05
01/10/2014)”.
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Coordenares de ZIP

Trés coordenadores (60%) referem que a descentralizacdo tem vindo a
proporcionar-lhes maiores possibilidade de trabalhar colectivamente com seus colegas
directores de escolas; outros tantos reconhecem que a ZIP passou a ser um espaco
privilegiado para discutir assuntos que dizem respeito as suas escolas. 2 (duas)
sinalizagOes referem a regularidade nas reunides de planificacdo que passou a haver na
ZIP, e a maior possiblidade de discutir formas de lidar com os alunos, com o0 meio e
com as comunidades circundantes das escolas da ZIP. Refere-se igualmente, ao facto de
se ter passado a ter alguma liberdade para propor, experimentar e promover algumas
alteracdes no que concerne ao funcionamento das escolas da ZIP, e ainda, ter alguma
liberdade para propor, experimentar e promover algumas alteragfes curriculares e

didactico-metodologicas.

Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel provincial

O impacto da descentralizagdo no trabalho dos técnicos da DPEC é revelado
pelos nimeros seguintes: trés alineas sdo assinaladas duas vezes (16.66%), revelam que
isso tudo ndo tem nenhuma influéncia; enquanto as outras revelam que diminuiram as
possibilidades dos técnicos viajarem para outras provincias do pais, e que o Mined
passou a ter maior consideragdo para com a DPEC enquanto espago privilegiado para a
discussdo de assuntos que dizem respeito as escolas. As restantes sete alineas deste
campo sdo assinaladas apenas por uma vez.

As referéncias ao impacto dos aspectos que 0s proprios técnicos assinalaram sédo
unanimes. Por exemplo, Tepwan01 (10/10/2014) alia descentralizacdo a liberdade dos
individuos e afirma, a esse proposito que “com essa liberdade ha promocdo dos
individuos, o que considera as alteracdes de uma contribui¢do notoria”; Tepwan04
(10/10/2014) considera que “o contacto com as ZIPs trouxe outra dindmica no trabalho
e quando ha dinheiro viaja-se para os distritos para se trabalhar”, para Tepwan05
(10/10/2014) “o impacto tem sido positivo visto que ajuda na melhoria e empenho do
professor no terreno procurando cumprir com as orientagdes do Mined”. Por sua vez,
Tepwan02 (10/10/2014) considera que “Nao se vislumbra qualquer impacto do ponto de
vista positivo. Em minha opinido torna-se necessario (sic) profundas reformas para

acrescentar o valor ao processo da supervisao”.
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Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel nacional

Pede-se aos técnicos que enunciem acces desenvolvidas na sua Direccéo
Nacional com vista a responder as exigéncias da descentralizacdo. Trés técnicos nao
respondem a esta pergunta. Dois técnicos (25%) dizem que nenhuma accdo nesse
sentido foi desenvolvida; um técnico 12.5% diz pouco foi feito. Os restantes referem
diversos apoios concedidos as escolas e respectivos gestores, em regulamentacdo e
capacitacdo; a criagdo das Comissbes de Apoio Pedagdgico, etc. Apenas um técnico se
refere ao apoio na elaboracdo de Planos de Actividades com finalidade de conferir
autonomia as escolas. Relativamente ao impacto daquelas acc¢des, seis técnicos nédo
respondem, enquanto um diz que ndo se regista nenhum impacto. Quatro técnicos
(80%) notam impacto positivo, quer porque se tem vindo a desenvolver uma nova
concepcao de supervisdo, entendida agora, ndo como uma actividade de realizacdo
exclusiva apenas, a partir dos 6rgdos centrais, quer pela assuncdo de novas posturas
gestoras, em especial por parte dos Directores Adjuntos Pedagdgicos, no caso das
escolas. Pedidos para se referirem ao impacto da descentralizagdo no seu trabalho do dia
a dia, um técnico ndo responde. Em catorze opc¢Oes assinaladas, trés opgbes sdo
assinaladas duas vezes cada uma (14.28%), sdo elas, os técnicos em exercicio nos
Orgdos Centrais passaram a poder visitar apenas esporadicamente, as provincias,
distritos, ZIPs e escolas; Passaram a poder propor menos, a experimentar menos € a
intervir menos no que concerne ao funcionamento das escolas, ja que tudo isso passou a
fazer parte das atribuicBes exclusivas das ZIPs, dos SDEJTs e das DPEC; como
consequéncia de tudo isso, 0s conhecimentos dos técnicos sobre a realidade
prevalecente das escolas, suas condigdes, alunos, professores, técnicos dos SDEJTS e
DPEC descaiu muitissimo. Nesse contexto, é bastante sintomética a colocacdo de um

dos técnicos:

A par dos pressupostos da descentralizacdo deveria-se (sic) também
capitalizar a experiéncia acumulada dos técnicos do nivel central
promovendo intercAmbio com os do nivel provincial, e distrital. Para isso, a
meu ver, a presenca dos técnicos de forma regular nas provincias é
imprescindivel (TEPECO06, 19/12/2014).

Aparece nas palavras deste técnico, de forma indisfarcavel, a preocupagdo com a
manutencdo do privilégio das viagens para as provincias e distritos. Poder-se-ia
perguntar a este técnico se 0 inverso, ou seja, a ida dos colegas dos distritos e provincias

a Maputo, onde trabalham os técnicos com tanta experiéncia acumulada, para esse
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intercdmbio seria, igualmente valida. Vimos em outros grupos, designadamente nos dos
técnicos distritais e provinciais, reiteradas referéncias que remetem a semelhante

concluséo critica. Retomemo-las a guisa de sumula.

Demarcando conclusdes criticas acerca da nocdo prevalecente de

descentralizacéo

Tal como sucedeu na discussdo dos termos da nomenclatura inerentes a
Supervisdo Educacional de Mogambique, a descentralizacéo é associada a propdsitos e a
motivacdes de ordem técnica, relacionadas com a necessidade de descongestionar o
sistema. Ndo deixa de ser curioso que as opg¢des associadas a autonomia, fornecidas no
questionario estejam entre as menos assinaladas (menos de cinco sinalizagfes) para ser
mais preciso. Ficam assim fora desta discussdo aspectos nevralgicos desse tema, como
sejam o (re)equacionamento da divisdo dos poderes de decisdo aos diversos niveis, em
especial, precisamente no que diz respeito aquele aspecto curiosamente bastante
negligenciado nas respostas de todos os sujeitos — a autonomia.

No rescaldo das nossas reflexdes com os sujeitos desta pesquisa a volta da
supervisdo, em especial naquelas questbes que se referem ao tempo em que a ela se
dedicam (algumas horas por semana); e ao lugar da sua decorréncia, revela-se a
assuncdo da supervisdo como uma actividade de decorréncia pontual, esporadica e, pode
dizer-se, fugaz. Denunciam essas caracteristicas, ndo s6 0os momentos (imediatamente
anterior e posterior a uma missdo) em que a supervisdo é preparada, realizada e
avaliada. Sublinha-se outrossim, o caracter bipolar com que nossos sujeitos entendem a
supervisdo na sua mais profunda esséncia. Essa bipolaridade se manifesta em varios
aspectos: nos saberes — nos meandros da Educagdo mogambicana ha um grupo o que se
situa e actua ao nivel da escola que, ao que parece aos olhos dos Instrutores e Técnicos
Pedag0gicos, a esse grupo recaem as despesas de um déficit do saber relativamente a
quase tudo o que 0 que se tem que saber e precisa ser feito — ou ndo percebe o que
pretende o grupo dos pensadores com esta ou aquela directriz; ou entende e aplica mal
(porque ndo sabe como isso deve ser feito); no outro polo, o corpo de técnicos
(detentores desse saber, a quem como tal, pertence a prerrogativa de emitir o contetido e
as normas que devem nortear o trabalho do primeiro grupo). A vista do facto de que o

primeiro grupo desconhece, caberd ao segundo grupo preparar estratégias de toda a
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sorte para observar, fiscalizar e controlar as tarefas realizadas pelo primeiro grupo,
sistematizar as falhas detectadas e assim definir e providenciar apoios. De acordo com o0
raciocinio que estamos seguindo, esses apoios, sob a forma de Pacotes, Guias,
Recomendacdes, Manuais, Seminarios (de Capacitacdo) visam assegurar, garantir o
cumprimento das directrizes superiormente emanadas. Desta forma de encarar e realizar
a supervisao resulta outro aspecto da bipolarizagdo: o caracter bipolar espacial da
Supervisdo Educacional de Mogambique: as instancias gestoras, huma perspectiva
vertical decrescente, do Mined, passando pela DPEC e até aos SDEJT, pertence a
determinacdo da perspectiva curricular, dos aspectos didactico-metodologicos e toda a
normacao inerente; as escolas, por sua vez, cabe a implementagéo do que é norma. Acto
continuo, deste aspecto da bipolarizacdo resulta a associa¢do da supervisdo com termos
como deslocacdes de um nivel a outro, viagem e visita (de supervisdo), termos a que se
associam, por fim, a outros como condicdes, recursos e meios (sobretudo os materiais,
financeiros, logisticos, etc.).

Em outros quadrantes, as discussdes a volta do conceito de supervisdo tém como
epicentro uma exploracdo do proprio termo, mais particularmente, 0os componentes
super e visdo, esforcando-se em afastar tendéncias de associacdo da acgdo e funcéo
respectivas a comportamentos que atestam relacGes verticais no seio dos sujeitos
envolvidos, Em Mocgambique, porém, ao que nos é dado perceber, mediante a
exploracdo da teoria subjectiva cristalizada entre os sujeitos deste processo, o conceito
de supervisdo que dele extraimos, sugere a compreensdo de uma situacdo bem mais
critica: a bipolarizacdo a que ja se referiu acima, ao reduzir a condi¢édo de objecto da
supervisdo, ndo apenas as praticas pedagdgicas, mas também, 0s seus respectivos
praticantes. Com efeito, os actores do Sector de Educacdo de Mocambique ao nivel da
base e, muito em especial os professores, ao serem reduzidos a condi¢do de apenas
implementadores de directrizes tragadas em outro nivel e, desta maneira, impedidos de
participar na gestacdo de aspectos de politica que dizem respeito ao seu trabalho se
transformam, eles proprios, em objecto de trabalho no contexto da concepcdo de
supervisdo vigente.

Outro aspecto do rescaldo é aquele que nos permite flagrar obsessivas
preocupacOes uniformizadoras de processos e procederes, bem como alinhamentos
discursivos, muitas vezes a custa da incorporacao de termos, urdidos e apropriados de
forma acritica em uma empreitada a que, com toda a certeza, se associam preocupagdes

disciplinadoras do sistema.
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De acordo com Foucault, “[...] a disciplina faz ‘funcionar’ um poder relacional
que se autossustenta por seus proprios mecanismos e substitui o brilho das
manifestacdes pelo jogo ininterrupto de olhares calculados [...] (FOUCAULT, 2014, p.
174)”. Este autor vé uma relagao estreita entre essa disciplina e a vigilancia no contexto

da manutencéo e proliferacéo de relacdes de poder, ja que

A vigilancia hierarquizada, continua e funcional, [...] deve sua importancia as
novas mecanicas de poder que traz consigo. O poder disciplinar, gracas a ela,
torna-se um sistema “integrado”, ligado do interior & economia e aos fins do
dispositivo onde € exercido. . Organiza-se assim como um poder maltiplo,
automatico e anénimo; pois, se € verdade que a vigilancia repousa sobre
individuos, seu funcionamento é de uma rede de relagdes de alto a baixo, mas
também até um certo ponto de baixo para cima e lateralmente; essa rede
“sustenta” o conjunto, ¢ o perpassa de efeitos de poder que se apoiam uns
sobre os outros: fiscais perpetuamente fiscalizados (FOUCAULT, 2014, p.
173-174 — grifos meus).

Percebe-se essa situacdo no contacto com 0s nossos informantes, antes de tudo
pela persisténcia de alguns deles pelo anonimato, mesmo apesar das garantias dadas
pelo facto de que, sendo pesquisa, caberia ao pesquisador a salvaguarda das identidades
dos informantes e responsabilidade de usar as informacdes colhidas somente e apenas
somente para esse fim, podendo, por isso mesmo ser responsabilizado a todos os niveis

em caso de vazamento das mesmas.

Outro aspecto que nos chamou atencdo relaciona-se com o contetdo de algumas
respostas. Os questionarios foram elaborados de forma a permitir que entre um razoavel
namero de perguntas houvesse uma certa interdependéncia por forma a permitir uma

comparacao plural das informacdes — a triangulacdo. De acordo com Pérez Gomez

Comparar as diferentes perspectivas dos diversos agentes com 0s quais se
interpretam os acontecimentos [...] € um procedimento indispensavel, tanto
para aclarar as distor¢des e tendéncias subjetivas que necessariamente se
produzem na representacdo individual ou grupal da vida cotidiana [...] como
para compreender a origem e processo de formacdo de tais representacdes
subjetivas. Além disso, oferece [..] a possibilidade de relativizar suas
préprias concepcOes, admitir a possibilidade de interpretagfes distintas e
inclusive estranhas, enriquecer e ampliar o &mbito da representacdo subjetiva
e construir mais criticamente seu pensamento e sua a¢io (PEREZ GOMEZ,
2000 p. 109).

A adopcéo desta estratégia permitiu detectar algumas anomalias nas respostas

dadas, algumas delas, com toda a certeza, enquadradas em uma perspectiva de defesa da
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classe. As respostas as perguntas relativas as reunides de planificacdo na escola e na ZIP
sdo os exemplos mais gritantes. Sabemos até mesmo pelas respostas dos préprios
informantes que essas reunides, por razbes de varia ordem, ndo nutrem a simpatia dos
professores. O que explicaria entdo, a indicacdo pelos professores e directores de escola

daqueles numeros? N&o sera porque nossos informantes entendem que

O poder [..] funciona como uma maquina. E se é verdade que sua
organizagdo piramidal lhe da um “chefe”, é o aparelho inteiro que produz
“poder” e distribui os individuos nesse campo permanente e continuo. O que
permite ao poder disciplinar ser absolutamente indiscreto, pois estid em toda
parte e sempre alerta, pois em principio néo deixa nenhuma parte as escuras e
controla continuamente 0s mesmos que estdo encarregados de controlar; e
absolutamente “discreto”, pois funciona permanentemente e em grande parte
em siléncio (FOUCAULT, 2014, p. 174).

Ademais,

A “disciplina” n3o pode se identificar com uma instituigdo nem com um
aparelho; ela é um tipo de poder, uma modalidade para exercé-lo, que
comporta todo um conjunto de instrumentos, de técnicas, de procedimentos,
de niveis de aplicacdo, de alvos; ela é uma “fisica” ou uma “anatomia” do
poder, uma tecnologia (FOUCAULT, 2014, p. 208).

O mesmo questionamento vale para as respostas as perguntas acerca das visitas
recebidas nas escolas no contexto da supervisdo. Acresgo aos comentarios ja tecidos a
respeito, o facto de que nalgumas das escolas onde se fez a coleta de informacoes
funcionam as ZIP. Assim sendo, os directores dessas escolas sdo também, os
coordenadores das ZIP respectivas. Precisamos, ademais, lembrarmo-nos da subtileza
do processo de indicacdo e nomeacdo em cargos de direccdo de que falamos no primeiro

capitulo.

De volta a Foucault, ele nos recorda que

[...] o que é préprio das disciplinas é que elas tentam definir em relagéo as
multiplicidades uma tatica de poder que responde a trés critérios: tornar o
exercicio do poder o menos custoso possivel (economicamente, pela parca
despesa que acarreta; politicamente, por sua discricdo, sua fraca
exteriorizagdo, sua relativa invisibilidade, o pouco de resisténcia que suscita);
fazer com que os efeitos desse poder social sejam levados a seu maximo de
intensidade e estendidos tdo longe quanto possivel, sem fracassos nem
lacunas; ligar enfim esse crescimento “econdémico” do poder e o rendimento
dos aparelhos no interior dos quais se exerce (sejam os aparelhos
pedagdgicos, militares, industriais, médicos), em suma, fazer crescer ao
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mesmo tempo a docilidade e a utilidade de todos os elementos do sistema
(FOUCAULT, 2014, p. 210-211).

Pode ser que, dado esse cerco do poder instituido e perante a obrigatoriedade da
realizacdo de tais reunies que, ao que tudo indica, ndo é cumprida a risca, e de mostrar
servico com as visitas de supervisdo, cujos nimeros indicados sdao também muito para
I& do materialmente possivel; essa seja uma matéria a ser preservada a todo o custo, do

alcance de estranhos.

Parece enfim, ser certa a existéncia de um escopo de palavras e de ideias nas
quais nossos informantes navegam no maior a vontade, uma espécie de zona nobre de
livre circulacdo discursiva. Esse léxico, sempre na ponta da lingua dos nossos
informantes e, ao que nos é dado a perceber, parece poder explicar quase tudo.
Ademais, nessa zona de circulacéo livre, algumas palavras, como € o caso de autonomia
e outras a ela inerentes, mais se parecem a camibes de alta tonelagem, de circulacédo

terminantemente proibida.
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4. SUPERVISAO EDUCACIONAL:

revisando as mutacoes do conceito
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Dos primordios da fungéo supervisora a profissdo de supervisao

Instigado a rastrear no ambito da histéria da educacdo e da historia das ideias
pedagdgicas, em particular, a questdo da Supervisdao Educacional, Saviani (2010) nos
convida a uma reflexdo que, no fim das contas, nos permite a percep¢do de como,
implicitamente, a funcdo supervisora teria aparecido, grosso modo, a acompanhar a

accao educativa, desde seus momentos primordiais. De acordo com este autor,

[...] Na medida em que essa funcdo vai sendo explicitada, esbocando-se no
espirito a ideia de supervisdo, isto é, a representacdo mental da funcédo
supervisora, abre-se 0 caminho para, bem mais tarde, se colocar a questdo da
acdo supervisora como profissdo (grifos do autor), isto é como uma
especialidade com contornos definidos implicando determinadas
qualificacBes que exigem uma formacéo especifica — grifos meus (SAVIANI,
2010, p. 13-14).

Nesse texto, o autor tece um eixo analitico-reflexivo por meio do qual se assume
a passagem da supervisdo, da condicdo de accdo a de profissao, através da mediacdo da
propria ideia de superviséo.

Com efeito, para que uma funcéo seja organizada como profissdo é preciso
que ela seja destacada do ambito em que opera, o que implica um processo de
abstracdo do qual a idéia é construida. Nesse processo a funcdo é definida,
isto &, identifica-se 0 que é préprio dela e que a distingue das demais,
especificando-se, 0s seus atributos. Chegado a este estagio, se se trata de uma
fungdo que, além dos requisitos teéricos apontados, se impde como uma
tarefa que, na divisdo técnica e social do trabalho requer agentes
especializados, ela tenderd, entdo, a ser organizada com o status de profissdo
(idem, ibidem, p. 14 — grifos do autor).

Situo no acima exposto, alguns dos meus argumentos para a reivindicacdo de um
lugar especifico claro da Supervisdo Educacional de Mocambique, no contexto das
atribuicbes do sector da Educacdo, em geral e, em particular, uma clara destrinca da
respectiva funcdo supervisora, implicando nisso, também, a existéncia no quadro dos
profissionais do Sector da Educacdo em Mocambique, da figura do supervisor.

Nos dois capitulos anteriores, analisando as atribuices cabiveis aos instrutores e
técnicos pedagogicos a todos os niveis e, constatando o plasmado nos respectivos
Estatutos e Regulamentos Orgéanicos e ainda, levando em consideracdo o contetdo dos
depoimentos e das respostas presentes nos questionarios, chegamos a conclusao de que
as funcbes que dizem respeito a acc¢do supervisora se encontram diluidas dentro do
vasto leque das atribuicOes cabiveis aos diversos Orgdos de gestdo aos quais 0S
instrutores e técnicos pedagogicos se encontram vinculados.

Retornemos a nossa discussao visando a busca do conceito de supervisdo, a
partir da compreensdo da fungdo supervisora desde as suas origens. Partindo da

compreensdo da supervisdo enquanto “acdo de velar sobre alguma coisa ou sobre
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alguém a fim de assegurar a regularidade de seu funcionamento ou de seu
comportamento (FOULQUIE, 1971, p. 452 — apud: SAVIANI 2010, p. 14)”, Saviani
nos mostra como, mesmo nas comunidades ditas primitivas onde, apesar do carécter
difuso e indiferenciado com que a educacédo era desenvolvida, a funcdo supervisora se
fazia presente, embora ndo se podendo falar na funcdo supervisora no seu sentido
proprio, ja que também a educagdo ndo existia em sentido estrito. Ela coincidia com a
propria vida, sendo uma ac¢do espontanea que se ndo diferenciava de outras accoes pelo

homem desenvolvidas.

[...] a acdo educativa era exercida pelo ambiente, pelo meio, pelas relacGes e
acles vitais desenvolvidas pela comunidade com a participacdo direta das
novas geragdes, as quais, por essa forma, se educavam. Os adultos educavam,
entdo, de forma indireta, isto é, por meio de uma vigilancia discreta,
protegendo e orientando as criancas pelo exemplo e, eventualmente, por
palavras; em suma, supervisionando-as [...] (SAVIANI, 2010, p. 15 — grifos
meus).

A cisio da sociedade em classes correspondeu também, a divisdo e diferenciacio
da educacdo para, por um lado, aquela destinada a classe dominante e, por outro, a que
se destinava aos dominados. Se situa neste contexto, a origem da escola — o lugar do
ocio onde os membros da classe dos livres, dispondo de tempo livre, de lazer, de 6cio,
passam a organizar a sua educacdo na forma escolar, em contrapartida com a
educacdo da maioria que continua decorrendo no contexto do processo do trabalho. A
despeito desta ndo desprezivel mudanca, ndo se pode, ainda, tanto na Antiguidade

guanto na ldade Média, falar da accdo supervisora no seu estrito sentido, ja que,

[...] aescola, via de regra, constituia uma estrutura simples, limitada a relagéo
de um mestre com seus discipulos. A semelhanca do artesanato, em que o
artesdo, individualmente, realizava o trabalho por completo, desde a
concepgdo até o (sic) produto final, também na escola determinado mestre
realizava por inteiro o trabalho de formacdo de seus discipulos [...] (idem,
ibidem, p. 16).

Nessas circunstancias, a funcéo supervisora “[...] diferentemente do que ocorria
nas comunidades primitivas, vai assumir claramente a forma de controle, de
conformacdo, de fiscalizacdo e, mesmo, de coercdo expressa nas punicdes e castigos
fisicos (idem, ibidem, p. 16)”.

Ainda na ldade Média se inicia um processo que resultara em uma profunda
alteracdo da correlagdo de forcas: o desenvolvimento da economia medieval levou a
geragdo sistematica do excedente, o que, por sua vez, levou a intensificacdo do
comeércio e dai, a maior importancia da cidade em relacdo ao campo; da industria em

relacdo a agricultura. Com isso se da também, o rompimento da prevaléncia de relacbes
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predominantemente naturais, para serem predominantemente sociais. Quer dizer,
enquanto na sociedade feudal as comunidades se constituiam com base em lacos de
consanguinidade (passando-se de pai para filho, quer a condi¢cdo de nobreza, quanto a
da servidao) — direito natural; o direito positivo, caracteristico da sociedade capitalista,
passa a se estabelecer formalmente por convencdo contratual que se traduz através de
constituicdes escritas. A este facto se alia também, a incorporacdo da ciéncia no
processo produtivo industrial.

Esta relacionada com o contexto acima descrito a exigéncia da disseminacédo da
escrita. A Doutrina do Livre Exame da Reforma Protestante, condicionando a
propagacao da fé a leitura directa das Sagradas Escrituras pelos fiéis, catalisou, no plano
ideoldgico, esse fendmeno que teve, no plano tecnoldgico, a sua viabilizacdo pela
descoberta da imprensa. Enquanto forma principal e dominante de educacéo, a escola se
generalizou na Epoca Moderna. Com essa generalizacdo, o direito & educacio escolar,
outrora privilégio das restritas elites dominantes, passa a se estender, agora, aos demais
membros da sociedade em nome da busca de uma cultura intelectual que tem no

alfabeto, sua componente mais elementar.

[...] Trata-se, [...] de uma cultura que ndo é produzida de modo espontaneo,
natural, mas de forma sistematica e deliberada, requerendo, também, para a
sua aquisicdo, formas deliberadas e sistematicas, o que implicou a
organizacdo da educacdo na forma institucionalizada. [...] a escola, como
expressao objetiva da institucionalizacdo da educacdo que j& se encontrava
em desenvolvimento a partir das formacBes econdmico-sociais anteriores, foi
colocada na posicdo de forma principal e determinante de educacdo
(SAVIANI, 2010, p. 19).

Alinhando com as formas do préprio processo de producdo a partir de ora
vigentes, o eixo do processo educativo assumiu formas especificas e institucionalizadas
identificadas com a escola. Gracas a essa institucionalizacdo generalizada da
educacdo, a ideia de supervisdo educacional se comeca a esbocar. Esse fenémeno se
torna cada vez e sucessivamente mais evidente nos processos da organizagdo da
instrucdo publica, comecando pelas suas manifestagdes religiosas dos séculos XVI e
XVII; ao advento das propostas de organizac¢do dos sistemas nacionais e estatais laicos,
dos séculos XVIII e XIX; as redes escolares amplas que vieram a ser instituidas no
século XX.

A ideia de supervisdo foi-se tornando, portanto, nitida, ao mesmo tempo em que
0 estatuto da préatica supervisora via se abrirem perspectivas para a sua solidificacéo,

dadas as condicGes objectivas que, entéo, se solidificavam.
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Vé-se, portanto, como perfeitamente natural, a relacdo intrinseca entre a
emergéncia dos sistemas nacionais de educacéo ou de ensino com a solidificacdo da
fungéo supervisora, razdo pela qual me senti incitado a mergulhar nos meandros das
suas origens, funcgdes, papeis importancia e, nesse contexto, o papel da superviséo,
assunto para o qual me debruco mais adiante.

Saviani (ldem, ibidem) mostra dois requisitos que impulsionam a ideia de
supervisdo, supostos na institucionalizacdo dos sistemas nacionais dos servicos

educacionais:

[...] @) a organizacdo administrativa e pedagdgica do sistema como um todo,
0 que implica a criacdo de érgdos centrais e intermediarios de formulacédo das
diretrizes e normas pedagogicas bem como de inspecdo, controle e
coordenacdo, isto é, supervisdo das atividades educativas; b) a organizacao
das escolas na forma de grupos escolares [...], 0 que implicava a dosagem e
graduacdo dos contetidos distribuidos por séries anuais e trabalhados por um
corpo relativamente amplo de professores que se encarregavam do ensino de
grande numero de alunos, emergindo, assim, a questdo da coordenacdo
dessas atividades, isto €, de um servigo de supervisdo pedagdgica no dmbito
das unidades escolares (SAVIANI, 2010, p. 24).

Associando as reflexdes acima, de Saviani e, recorrendo a Alonso (2010),

podemos concluir que

A supervisdo educacional encontra seus fundamentos nas ciéncias da
educacdo e nas ciéncias sociais que explicam a criacdo e o desenvolvimento
dos grupos organizados socialmente para realizar fungbes ou atividades
consideradas desejaveis.

Nessa conformidade, “[...] tanto o conceito de educagdo vigente como a maneira
de conceber a escola e sua funcdo social determinardo o sentido prevalecente da
superviséo [...] (ALONSO, 2010, p. 167-8 - passim)”.

Repousam nos pressupostos acima expostos por Saviani as reflexdes que
proponho nos questionarios aos sujeitos do processo, acerca do escalonamento e divisao
clara de papéis no ambito da funcdo supervisora pelos diversos 6rgdos gestores da
educacdo mogambicana, desde o nivel central (Ministério da Educacao), passando pelos
orgdos locais (provincial, distrital), aos de base (Zonas de Influéncia Pedagdgica e

escolas).

Inspeccdo versus Supervisao
Parece haver consonancia entre os autores na consideracdo da dominéncia de
atribuicbes burocraticas em detrimento das técnico-pedagogicas na diferenciacdo dos

papeis e funcdes de inspectores e supervisores. Saviani cita, por exemplo, Casimiro dos
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Reis Filho, que considera que a propria definicdo de fiscalizacdo na funcgéo inspectora
“[...] acarreta prejuizos pedagogicos [...]”. Esse mesmo autor conclui ser esse um defeito
insanavel e levando sempre ao mesmo resultado, o de “[...] burocratizar a acdo
educativa e fazer incidir sobre a rotina as preocupacdes do inspetor, que deveriam ser
orientadoras (apud: Saviani, 2010, p. 24 - passim)”.

Foi efectivamente, a partir da separacdo da “parte administrativa” a “parte
técnica”, usando as expressdes do proprio Saviani, que se criaram as condi¢des para o
surgimento da figura do supervisor como distinta da do inspector, entre outros. Ainda de

acordo com ele,

[..] é quando se quer emprestar & figura do inspetor um papel
predominantemente de orientacdo pedagdgica e de estimulo a competéncia
técnica, em lugar da fiscalizacdo para detectar falhas e aplicar puni¢des, que
esse profissional passa a ser chamado de supervisor (SAVIANI, 2010, p. 26-
27).

Saviani vé no que ele mesmo chama de “Pedagogia Tecnicista”, que em parte
surge como corolario da organizacdo dos cursos de Pedagogia em diferentes
habilitagdes, a busca da aplicagdo do que também chama de “tayloriza¢do” do trabalho
pedagdgico “[...] visando a sua objetivacdo por meio da divisdo técnica do trabalho e
parcelamento das tarefas, tal como o fizera Taylor em relacdo ao trabalho industrial [...]
(idem, ibidem, p. 30)”. E conclui:

[...] No limite, o anseio da pedagogia tecnicista era garantir a eficiéncia e a
produtividade do processo educativo. E isso seria obtido por meio da
racionalizagdo que envolvia o planejamento do processo sob o controle de
técnicos supostamente habilitados, passando os professores a plano

secunddrio, isto é, subordinando-os & organizagdo ‘“racional” dos meios
(idem, ibidem, p. 30)

Embora em Mocambique o desempenho da funcdo supervisora ndo resulte de
uma formacdo especifica prévia, assim mesmo, sao validas as reflexdes aqui feitas por
Saviani, as quais nos conduziram no exame de alguns dos contornos em que a funcdo
supervisora se desenvolve em Mogambique.

Alinhando no mesmo diapaséo de Saviani, Alonso (2010) reitera a assuncdo da
associacdo da supervisdo, nos seus primordios, com o0 autoritarismo, no contexto da
fiscalizacéo e controle, préprios da burocracia centralizadora e a sua evolugédo posterior
para 0 acréscimo em suas responsabilidades, do trabalho pedagogico.

Utilizada na organizagdo industrial como actividade técnica especializada, a

palavra supervisdo significava a intermediacdo entre o operério e a administracdo a fim
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de acompanhar e controlar a execucdo do trabalho. Era, portanto, o garante da
interpretacédo e cumprimento das decisOes e metas superiormente estabelecidas.

As teorias administrativas as quais aquele conceito de supervisdo se associava
estdo, hoje por hoje superadas. Baseadas na divisdo radical entre a concepgdo e
execucdo; entre o trabalho manual e o intelectual; essa concep¢do tem como
consequéncia na supervisdo, associd-la a um cargo, situando-a a uma posicao
hierarquica.

[...] Se aplicada a situacdo educacional, essa concep¢do acarreta Sérios
prejuizos, na medida em que supde uma dicotomia entre o pedagdgico e 0
administrativo.

Vista desse modo, a supervisdo colide frontalmente com as modernas teorias
de administracdo, onde a hierarquia e a estrutura rigida de papéis, cargos e
fungbes cedem lugar a modelos organizacionais flexiveis e reajustaveis.
Nesse novo paradigma, a concepcao e a execu¢do ndo se separam [...] e 0
operario/funcionario passa de mero cumpridor de ordens a co-participante
nas decisdes e co-responsavel pelos resultados finais do trabalho realizado.
Dessa forma, torna-se impraticavel manter a supervisao dentro dos estreitos
limites da organizagdo fabril [..]. E necessario rever suas bases e
reconceptualiza-la conforme as exigéncias do novo paradigma (ALONSO,
2010, p. 171 — grifos meus).

Sdo resquicios desta forma de assumir a supervisdo que prevalecem na
supervisdo ainda hoje desenvolvida em Mogambique. Voltaremos a este debate ao
relacionarmos de forma mais concisa este de tipo de praticas a um esquema de
governagéo educacional inscritos nos quadros no Centralismo e na burocracia

Hodiernamente, aponta-se na direcdo de uma concepcao de supervisdo despida
do cunho autoritario de que se tem vindo a revestir, acrescendo-se lhe outras dimensdes
mais consentaneas com o trabalho pedagdgico. E assim que a funcdo supervisora tem
vindo a ser incorporada nos sistemas de ensino, 0os programas de formagdo em servigo
incluidos.

Rangel (2010) apoia-se na metafora do sonho para expor as suas ideias sobre a
natureza da funcéo supervisora e suas finalidades. Assim, englobando nesse contexto, a
accdo e a transformacdo sua perspectiva de sonho se refere ao ideal, a utopia; ao que se
deseja, se imagina e se espera, (relativamente a educacdo que, no presente, se nos
oferece). No que toca a transformacdo, a autora a relaciona com o que precisa ser
revisto, actualizado e até o que se tem que transpor (a fim de se alcangar o que se
almeja), para 0 que se torna premente algo fazer, ou seja, desenvolver alguma accéo ao
nivel da escola, 0 que representa desafios, tanto ao nivel do cotidiano do trabalho quanto

no da formagdo. No seu entender, estas sdo as estratégias a serem adoptadas “[...] de
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modo a superar a resistente, a teimosa diferenga e distancia entre o “falar” do discurso
tedrico e as circunstancias concretas (idem, ibidem, p. 70)”.

Tal como outros autores, Rangel, ao seguir o percurso da funcdo supervisora,
leva-nos aos tempos da sua concepgdo enquanto “[...] especialidade pedagogica a qual
incumbe garantir a efetividade — eficiéncia dos meios e eficacia dos resultados — do
trabalho didatico-pedagdgico da e na escola (RANGEL, 2010, p. 70-71 — grifos da
autora)”. Real¢am-se assim e se definem, o dominio de conhecimentos técnicos e de
relacbes humanas; a capacidade de pensar e agir, com inteligéncia; ser equilibrado, ter
lideranca e autoridade, como as habilidades do supervisor. Essas habilidades, conferidas
pela técnica e pelos meios de competéncia no trabalho sdo usados de forma
descontextualizada ao comprimir no fundo do inconsciente, 0 contexto social em que,
ndo havendo escolas e cidadania iguais para todos, se torna desigual e prenhe de
conflitos. Essa forma de actuacdo da supervisdo caracteriza o tecnicismo que favorece a
alienagdo ao tornar a escola “[...] um lugar social que reflete e reflui a hegemonia, a
elitizacdo, a seletividade, a discriminagcdo, o preconceito, o estigma da exclusdo, em
curso na sociedade”. Como conclui a propria Rangel, ao usar a técnica sem ter em conta
o contexto, este especialista estaria sendo envolvido e participando “[...] num tipo de
setorizacdo que divide, desagrega, enfraquece a escola no seu interior e na relagdo com
0 Seu entorno, com a conjuntura que a cerca, submetendo-a as “regras” de interesses da
politica socioecondmica (RANGEL, 2010, p. 71 - passiom)”.

Na medida em que “[...] na complexdo da andlise do capitalismo e seus
desdobramentos, entende-se que a especialidade isola, desarticula, setoriza e sectariza
0s servicos e atividades escolares, desconectando-as entre si e com a problematica
social (idem, ibidem, p. 72)”; uma actuagdo supervisora em semelhante esquema ¢ a
todos os niveis, contraproducente. E por isso que se contrapde a essa no¢ao sectorista de
superviséo,

[..] uma das mais relevantes atividades supervisoras, das que mais a
identifica e define [...] a coordenacdo, ou seja, a organizagdo comum do
trabalho.

Na “especialidade” da agdo supervisora destaca-se a integracdo das
disciplinas, a énfase nos seus elos articuladores, seja em nivel de cada série
ou segmento escolar, seja em nivel sequencial, de uma mesma disciplina, nas
diversas séries, seja, ainda, no alinhamento dos diversos setores da escola,
que se afinam pelo mesmo tom, sonorizado pela natureza, pela finalidade
educativa do seu fazer (RANGEL,2010, p. 74).

Nesta nova nocéo de supervisao, ressignificada através da reconceptualizacéo e

da revalorizagédo da sua formacéo e acgdo, urge fazer uma clara destringa entre os seus
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aspectos gerais, basicos e sua especificidade. Nesse contexto, um novo conceito de
competéncia do supervisor se define. A esséncia dessa competéncia reside no “[...]
compromisso com o publico, com o social, e, portanto, com o politico, com a [...]
coletividade. E o interesse coletivo opBe-se ao interesse individualizado, na educacdo e
no seu servigo supervisor (idem, ibidem, p. 74)”.

Mello (2012) busca entender a construgdo do fracasso da crianca pobre atraves
da seletividade e a exclusdo operada pela escola, a explicacdo do tecnicismo,
entendendo-a, portanto na sua dimensao politica. A esse propdsito, de acordo com o
autor, entram em jogo, no processo, dois elementos indispensaveis. Um deles é a
incompeténcia técnica - o ndo saber ensinar, a falta do dominio do conteudo do
curriculo e do manejo da situacdo e ensino; o outro elemento que se articula
organicamente a incompeténcia — esta seria uma representacdo falsa, ideologicamente
inerente, das camadas populares e suas criangas. Ressalve-se que, ao se falar da
competéncia técnica ndo se pretende confundi-la com o tecnicismo para quem importam
tdo somente, os meios, independentemente do que e para 0 que se ensina. O sentido

politico na forma competente de ensinar reside no facto de que

[...] ndo se esta pretendendo ensinar a qualquer aluno, nem a um modelo
abstrato de crianga, mas as criangas concretas, isto é, aquelas sobre as quais o
fracasso e a exclusdo da escola incidem macicamente.

Esse compromisso é que deveria orientar a busca de uma acdo escolar
competente, perpassando todos os aspectos da escola: de sua organizacdo ao
seu modelo didatico-pedagdgico, passando pela selecdo e organizacdo do
conteido [...] o compromisso é o momento primeiro e, como tal, mais
importante [...] (MELLO, 2012, p. 21-22).

Busguemos, de novo, Rangel (2010) que, ao abordar a ac¢do supervisora, chama
a nossa atencdo para a persisténcia ndo de um nome, mas sim, de uma nomenclatura.

Essa nomenclatura engloba

[...] um vocabulario, um conjunto de termos com que se mantém [...] os
diversos modos, varidveis [...] de designar a acdo do supervisor. Incluem-se
nessa terminologia as expressdes supervisdo, supervisdao educacional,
supervisdo escolar, supervisdo pedagogica, orientacdo pedagdgica,
coordenacdo, coordenagao pedagdgica [...] (RANGEL, 2010, p. 75).

E interessante notar como, ainda que com a devida especificidade, o fendmeno
da nomenclatura se tem manifestado em Mocambique. Além do facto especifico de que,
embora reconhecida como funcgéo, a supervisdo ndo disponha de uma figura especifica
no leque dos profissionais de educacdo a quem incumbe essa tarefa. Aliada a orientacao
e, numa primeira fase do pos-independéncia, a supervisdao se desenvolveu por

intermédio das Comissbes de Apoio Pedagdgico, as CAP, tendo sido retomada, na
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década de 1990, pelos professores supervisores provinciais,, também designados,
Professores de Apoio Pedagdgico Provincial, os PAPP. No presente, grosso modo, a
funcdo supervisora é desempenhada pelos técnicos pedagodgicos lotados tanto nos
departamentos pedagdgicos do nivel central (Ministério da Educacdo e outras
instituicbes de ambito nacional), quanto nos de nivel local, ou seja, nas instituicbes
gestoras actuando nas provincias e distritos. No nivel entre o distrito e a escola, actuam
os coordenadores de ZIP de que me debrucei longamente no | Capitulo. No contexto da
coordenacao, além dos chefes dos departamentos pedagdgicos, de nivel central e local,
destacam-se, ao nivel das escolas, os diretores-adjuntos pedagdgicos, em verdade,
coordenadores pedagdgicos de ambito escolar. Existem, ainda, os coordenadores de
ciclo e de area, de classe; delegados de disciplina, nas escolas do ensino secundario.

Outro aspecto especifico da nomenclatura acerca da supervisdo, em
Mocambique, refere-se a emergéncia e aplicacdo de outros conceitos a margem
daqueles conceitos que parecem reunir consenso no contexto dos estudiosos da matéria.
Sd0 o0s casos de supervisdo integrada, supervisdo multissectorial e superviséo
descentralizada, de que nos debrucamos nos dois capitulos anteriores.

Partindo de um critério da designacdo nominal e tendo em conta a ac¢do do
supervisor participante das actividades docentes escolares, a autora elege, embora sem
discriminar as demais designacdes, a supervisdo pedagdgica, por considera-la o ponto
de equilibrio entre a abrangéncia e a especificidade da accdo, quanto mais ndo seja,
porque, em verdade, 0 aspecto pedagdgico constitua o fulcro da accdo supervisora,
quando o assunto é educacdo e, nesse contexto, julgo mesmo que ndo sera exagero
considera-lo o ponto de partida e ao mesmo tempo, o fim Gltimo enquanto foco da
accdo. Ainda assim, a autora considera a necessidade de analisar ndo apenas esta

designacdo, mas os demais que compdem a terminologia em atencao a

[...] perceber, no significado do nome, o significante da funcdo [j& que é
importante]

[...] que o0 nome seja, também, objeto de estudo, de pesquisa. Ao construir o
nome como objeto de pesquisa, compreendendo-o como representacdo de um
campo de conhecimento e praticas, pode-se, inclusive, obter informacdes
que, entre outras, auxiliem a construir uma epistemologia da supervisdo
(RANGEL, 2010, p. 76 — grifos da autora).

Guiei-me pelo acima postulado ao fazer constar nos questionarios aplicados em
campo de pesquisa, perguntas relativas a alguns conceitos da nomenclatura,
particularmente aqueles a margem dos consensos ja estabelecidos, com o fito de, através

delas, extrair a teoria subjectiva nela subjacente.
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Para propiciar o detalhamento dos conceitos engendrados pela nomenclatura da
supervisao, Rangel faz primeiro, a analise do proprio nome de supervisdo. O prefixo
“super”, que em UNI&0 ao vocabulo “visdo”, em aten¢do ao acto de “ver” o geral se

constitui na articulacdo das actividades especificas da escola.

[...] Para possibilitar a visdo geral, ampla, é preciso “ver sobre”; e ¢ este o
sentido de “super”, superior, N80 em termos de hierarquia, mas em termos de
perspectiva, de angulo de visdo, para que no supervisor possa “olhar” o
conjunto de elementos e seus elos articuladores (RANGEL, 2010, p. 76).

Partindo da analise da mesma formacéao do termo Santos (2012) conclui que na
palavra supervisdo, o termo super e visdo se unem "[...] para designar o acto de ver o
geral [...]" (SANTOS, p. 33). Geral esse "[...] que se constitui pela articulagdo das
atividades especificas da escola [...]" (idem, ibidem, p. 33). Para explicitar melhor, sua

explanacéo, o autor prossegue:

[...] para possibilitar essa visdo geral, ampla, é preciso "ver sobre",
significando uma atitude de visualizar com clareza qualquer acéo,
percebendo-a no seu todo; [...]

Nessa perspectiva, supervisor é a pessoa que sobrevé, colocada em uma
posicdo em que possa observar, guiar e melhorar o trabalho desenvolvido por
outras pessoas, em uma dindmica de orientagdo geral, inclusive do
desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem no &mbito escolar

[..] essa "visdo sobre" implica conhecimento [..] e experiéncia [...],
aquisicdes estas que fazem da supervisdo algo em que um individuo pode
responsabilizar-se pela acdo de outro(s), possuidor(es) de menos recursos
para executar determinada tarefa (idem, ibidem, p. 33-34 - passim).

O autor compulsa ainda a volta daquela que teria sido para muitos uma das
primeiras defini¢Oes de supervisdo, a de Elliot, de 1914. Santos nota que, de acordo com
aquela definicdo a supervisdo se pareceria com uma panaceia, ou seja, remédio para
todos os males, tendo como fungdo, mostrar o que, com que propdsito, a quem, como,
por quem e quando ensinar. Chega-se a conclusdo de que a visdo "super" a que se
atribuia a supervisdo ja se mostrava contraditéria a nascenca naquela definicédo, ja que
se refere a um aspecto pontual, fragmentario, restritivo e, por consequéncia,
antirreflexivo. Com efeito, aquelas perguntas atribuidas a Elliot parecem dirigir a sua
atencdo a aspectos virados apenas ao processo de ensino ndo considerando outros
factores inerentes ao processo, tal como sdo os factores e as condicionantes da
aprendizagem.

De volta a Rangel (2010, p. 76) e parafraseando suas reflexdes, podemos resumir
no seguinte, a esséncia e o foco distintivos da accdo supervisora em cada um dos

conceitos da nomenclatura da supervisao acima apresentada:
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Supervisdo Educacional — o foco da ac¢do supervisora é aqui direcionado para o
nivel macro e diz respeito aos aspectos estruturais e sistémicos da educacao. A visdo
do nivel de escola é suplantada por uma visdo mais ampla, estruturante dos servigos
educacionais, tais como a politica da educagdo, 0s servicos das instancias tanto do
nivel intermediario como centrais.

Supervisdo Escolar — centra seu foco nos servi¢os administrativos escolares, tanto
de indole pedagdgico como os de ambito geral. Os aspectos relativos a funcao
gestora retiram, neste caso, a especificidade desta funcdo relativamente a atencao
para com o ensino.

Orientacdo PedagOgica — esta se constitui como parte intrinseca da acgéo
supervisora. Ela se concretiza através da reflexdo teorica sobre a prética, incluindo
através de pesquisas; a troca de experiéncias; andlise e solucdo colectiva de
problemas detectados mediante a observacao; acompanhamento; leituras e debates
de pesquisas acerca da pratica pedagdgica. Sdo implicados com a orientacao tanto 0s
professores quanto 0s supervisores e outros sectores especializados. Enquanto
consequéncia do “olhar sobre”, a orientagdo se torna em um procedimento natural
da supervisdo que favorece e estimula o discernimento através do qual as
actividades pedagdgicas sao susceptiveis de serem articulados.

Coordenacdo — enquanto, também, parte intrinseca da accdo supervisora e fazendo
jus ao significado do proprio conceito, a coordenacdo se encarrega pela organizacao
em comum, ela implica na criacdo e estimulacdo de oportunidades de organizacao
colectiva e de integracdo do trabalho nas diversas etapas e vertentes. Através da
coordenacado se deve prever e prover momentos de coordenacgdo, por exemplo, entre
diversas disciplinas, ou em uma mesma disciplina; em uma ou varias classes. Sao
diversas as actividades realizadas no ambito da coordenacéo, podem referir-se, por
exemplo, a avaliacdo, ao curriculo e a seleccdo de materiais e equipamentos
didacticos; dedica-se, também, a identificacdo de problemas do cotidiano do
trabalho, solicitacdo de estudos e definicdo de critérios fundamentados para a sua
solucéo.

A coordenagdo se manifesta em varias vertentes, no turno, na classe, na area e

até, em seccdes, reparticdes e departamentos.

Supervisdo Pedagdgica — € aquela que se refere a abrangéncia da fungédo supervisora

e que, por ser um “olhar sobre”, engloba a orientagdo e a coordenagdo. Pedagdgico
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¢ um qualificativo cujo significante ¢ “estudo da pratica educativa”, o que, por si s0,
reforca o papel do estudo como nucleo da orientacéo e, portanto, também, da acgdo
supervisora.

Embora se situe efectivamente, ao nivel do processo de ensino-aprendizagem o
objecto especifico da supervisdo escolar, o facto € que a compreensdo da esséncia e do
foco de cada um dos conceitos da nomenclatura da supervisao e sua conjugagdo com as
reflexdes de Saviani (2010), a que tive oportunidade de comentar mais acima, reforga
nossa possibilidade e o desejo que perseguimos, de desenho de um quadro escalonador
das funcdes supervisoras a que cada um daqueles conceitos diz mais respeito, a partir da
escola, passando pelo nivel das instancias intermediarias — no caso de Mogambique,
aquelas que dizem respeito a ZIP e aos niveis locais, isto € distritais e provinciais -, ao
nivel dos orgdos centrais. Ou seja, aquela nomenclatura oferece a possibilidade de
desdobramento da funcdo supervisora em sub actividades cuja realizacdo poderéa caber a
cada nivel de gestdo, partindo da propria escola até ao nivel central.

Sabe-se que, no concernente ao processo de ensino-aprendizagem, sua
abrangéncia abarca o curriculo e, portanto, aos programas de ensino; a planificacdo e a
avaliacdo; os aspectos didactico-metodologicos. Isto abre espaco para um melhor
entendimento acerca da pertinéncia dos procedimentos de integragdo e coordenagéo e
até da orientacdo, permeada pelo estudo, pelas trocas e pela transformacao da pratica em
praxis pelo estudo fundamentado. Aqui reside, igualmente, a razdo pela qual, a um
supervisor é exigivel uma profunda imerséao e constante actualizacdo naqueles temas.

No que respeita ao curriculo, por exemplo, chama-se especial atencdo para a
observancia do vinculo entre conhecimento (sua substancia) e questfes que tocam aos
valores do bem publico. A consideracdo desses aspectos representa para 0 supervisor,
um dos aspectos da dimensao politica do seu trabalho. A realizacdo desse objetivo
reside na assuncdo do processo da construcdo dos Programas de Ensino como um

projecto colectivo dos professores. Assim,

[...] A sequéncia — ou seja, o curso da ampliacdo e aprofundamento de
conceitos, de aplicagBes, de raciocinio — é também elemento de estudo e
avaliacdo. Numa perspectiva de interdisciplinaridade, a construcéo colectiva
dos programas requer do supervisor o incentivo e o planejamento de
oportunidades nas quais se relinam professores de diversas disciplinas de uma
mesma série e de uma mesma disciplina em diversas séries (RANGEL, 2010,
p. 88-89).

A construcdo colectiva deve ser também, o pano de fundo no processo da

planificacdo, seja de uma aula, de unidade, disciplina ou curso, onde, a accao
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supervisora consistird na orientacdo de conceitos e critérios que norteardo a selec¢do dos
contetidos, objectivos, 0s procedimentos, os meios e equipamentos; a avaliacdo e a
bibliografia.

[...] O momento de planejar coletivamente é também o momento de pensar a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade.

O plano ndo ¢ papel para “arquivo”, mas encaminhamento de agdes
conjuntamente refletidas. Reflexdo-acdo-reflexdo continua sendo, portanto,
referéncia para o processo de orientacdo e coordenacdo supervisoras, [...]
(RANGEL, 2010, p. 91).

Na mesma perspectiva, deve ser conduzida a supervisdéo no que toca aos
aspectos metodoldgicos do ensino. O acompanhamento e consideragdo, para todos 0s
efeitos, das teorias e dos principios pedagdgicos, psicoldgicos e didacticos, assim como
das técnicas de ensino sdo aspectos importantes do crescimento do préprio supervisor e
que dao sentido e significado a sua propria praxis. Essa ndo € uma preocupacao a toa, ja
que se sabe que,

No bojo do conhecimento metodolégico encontram-se principios, como os da
relacdo entre forma, conteldo e contexto, compreendendo-se que a
recorréncia a métodos e técnicas se faz de acordo com o contetdo, os sujeitos
e as circunstancias e contexto de sua aplicagdo (idem, ibidem, p. 92-93).

Persegue-se, com este conjunto de procederes a0 cCOmMpromisso entre 0s
professores. O compromisso dos professores propicia a sua reflexdo cujo sentido é o
questionamento das razdes e as finalidades da escolha de um e ndo de outro
conhecimento a ensinar, assim como da escolha dos meios e equipamentos didacticos,
bem assim como das respectivas implica¢fes éticas. No capitulo passado, vimos como
procedimentos de partilha e de interacces simétricas sdo manifestamente parcos,
especialmente entre os professores.

Como nos mostra Rangel (2010, p. 83-84) relativamente a abordagem das
tecnologias, “[...] Em meio a esses compromissos contemplam-se a finalidade do uso e
0 principio da democratizacdo do acesso ao conhecimento das linguagens e recursos
tecnologicos (grifos da autora) [...]”. Ao se referir ao desafio que a rapidez da evolugdo

do conhecimento na chamada “sociedade tecnologica” impdem, a autora adverte:

[...] Para quem ensina e aprende, para quem supervisiona o processo didatico,
acompanhar essa evolucao, significa manter uma atitude constante de estudo,
reafirmando-se, portanto, a relagdo entre acdo supervisora, ensino-
aprendizagem, estudo, pesquisa.

A atitude de estudo e pesquisa é, essencialmente, uma atitude critica e
reflexiva. Reflexdo e critica aplicam-se a leitura do texto escrito,
informatizado, teorico-cientifico ou do cotidiano, das conversas, dos meios
de comunicacdo de massa. Reflexdo e critica sdo atitudes da vida e do
trabalho, potencializadas, quando o seu objeto é ensino-aprendizagem do
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conhecimento, valores, educacgdo, cultura (RANGEL, 2010, p. 84 —grifos da
autora).

Alarcdo (2013, p. 13) considera que, embora a pratica da supervisdo enquanto
orientacdo pedagogica de professores em formacdo seja bem mais antiga, a histéria da
sua conceptualizacdo e designacdo como tal é bem mais recente. No primeiro caso, é

considerado

[...] o processo em que um professor, em principio mais experiente e mais
informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu
desenvolvimento humano e profissional [...] (Alarcdo e Tavares, 1987, p. 18 -
apud: ALARCAO, 2013, p. 13).

Por ter como objectivo, o desenvolvimento profissional do professor e se situar
no ambito da orientacdo da accdo profissional daquele, é também designada de
orientacdo da pratica pedagdgica. Alarcao (ibidem, p. 14) afirma, ainda, que “[...] o
termo comecou a ser utilizado para designar as fungdes dos professores universitarios
no acompanhamento dos seus alunos em estagio pedagogico nas escolas [...]”, e que,
nas décadas de 1980 e 1990 a éarea se desenvolveu, tendo surgido as primeiras
publicacGes sobre o tema e, com elas, as primeiras tentativas de conceptualizacdo de
uma area em emergéncia. Hoje por hoje, a investigagdo € institucionalmente
reconhecida em Portugal, como area de realizacdo de mestrados e doutorados.

Ao se referir a legislacdo portuguesa através da qual se inaugura a utilizacdo do
termo supervisdo enquanto designativo “[...] de atividades de formacdo e
desenvolvimento profissional no contexto da regulamentagdo da Profissionalizagdo em
Servigo [...]”, a autora explicita que tal programa se destinava “[...] & formagdo de
docente que, embora ndo profissionalizados, leccionavam nas escolas portuguesas, em
virtude da escassez de professores que, na época, se fazia sentir (Alarcdo, 2013, p. 14-
15 — passim)”.

N&o resisto de estabelecer uma comparacdo da situacdo acima caracterizada por
Alarcdo aquela que corresponde em Mocambique, ao periodo p6s 1975. Como referido
no Capitulo I, alguns anos apds a Independéncia Nacional, uma situacdo semelhante a
descrita acima levou a institucionalizacdo e funcionamento das Comissfes de Apoio
Pedagogico (CAP), mau grado o facto de esse trabalho ter sido descontinuado e, ainda,
0 apriorismo ideoldgico que o caracterizou.

Com efeito, Alarcdo conduz-nos a compreensdo da relacdo existente entre as
preocupacOes do reforco da autonomia das escolas enquanto factor de construcdo de

escolas democréticas e de qualidade, assim como o reconhecimento e estabelecimento
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de condicbes por parte das entidades oficiais da necessidade de formar quadros da
educacdo em funcGes e actividades especificas, nos cursos universitarios de
especializacdo. No entender da autora, denotam-se na legislacdo sobre a matéria duas
concepcdes acerca da funcdo supervisora: aquela que acentua a ideia de orientacéo,
modernamente referente a coordenacdo de projectos, traduzindo a ideia de formacao
cooperativa e interpares e de cariz muito activo, quando diz respeito a formacdo de
professores. Nos outros casos, domina o caracter de controle, fiscalizador e inspectivo.
Embora com o desenvolvimento da cultura democratica e das novas concep¢des de
trabalho se note que, no primeiro caso, o caracter fiscalizador se tenda a esvair, ndo se
possa de todo dizer que aquela esteja dele completamente isento.

Mesmo atendo-se ao viés da supervisdo no contexto da formacéo de professores,
Alarcdo descortina a coexisténcia de diferentes conceitos de supervisdo, assim como
suas manifestacdes. Esclarece que tais conceitos sdo o corolario da defesa de diferentes
concepcOes por formadores e investigadores no que se refere a uma série de questdes

acerca da educacao:

[...] relacdo entre teoria e prética, investigacdo e acgdo, investigacdo e
formagdo, nocdo de conhecimento como saber construido ou saber a
construir, formacdo como transmissdo de saberes ou construcdo pessoal de
saberes, caracterizagdo das dimensbes do conhecimento profissional,
defini¢bes de contetidos a priori ou contelidos derivados das necessidades de
formacdo dos professores em accdo, aplicagdo do saber numa perspectiva de
racionalidade técnica ou capitalizacdo do saber experiencial numa
perspectiva de racionalidade praxica, papéis do professor e do formador de
professor, nogdes de educacdo e formacdo de professores, valorizagdo da
autoformacdo ou da formacdo em colaboracdo, assuncdo da escola como
centro de formacdo ou como mera estacdo telecomandada de servigo a
formacéo, nocdo de escola como instituicdo executora de politicas exdgenas
ou organizago aprendente com projecto proprio (ALARCAO, 2013, p. 13-
14).

S&o seis as abordagens supervisivas apresentadas por Alarcdo, as quais Sao
segundo ela mesma “[...] uma tentativa de sistematizagdo que permita por em realce os
aspectos mais significativos [...] (idem, ibidem, p. 17)”:

1. Abordagem Artesanal — que consiste na colocacdo do aprendiz professor junto ao
seu mestre detentor de elevada experiéncia que assim transmite toda a sua pratica,
saber e arte ao novato, ja que este 0 toma como modelo. Alarcdo considera que esse
cenario dificilmente se encaixaria em uma categoria de caracteristicas formativas

Unicas e exclusivas, ja que,

[...] dependendo fundamentalmente do saber experiencial e da personalidade
do mestre supervisor e ndo de teorias cientificas ou técnicas ou de reflexdes
profissionais publicamente explicitadas, essa abordagem apresenta uma
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multiplicidade de concretizacdes, inerente a unicidade da pessoa de cada um
dos mestres (idem, ibidem, p. 18).

Abordagem Comportamentalista — esta pode assumir uma natureza mais tecnicista
ou mecanicista. Para esta, hd um corpo de conhecimentos profissionais abarcados
em modelos e técnicas de teorias a serem aprendidas e dominadas pelos candidatos a
professor, no contexto de uma racionalidade cientifica ou técnica.

O Modelo Clinico ou Supervisédo Clinica — para este modelo, a sala de aulas é tida
como espaco de observacao, diagnostico e experimentacdo. Nesta perspectiva, o
supervisor tende a ser considerado um colega, colaborador e orientador que apoia
através de questionamentos e disponibilidade para apoiar o outro colega.
Desenvolvido nos Estados Unidos da América por Cogan, carregava inicialmente,
uma componente pratico-reflexiva, que vem sendo substituida pelos seus aspectos
meramente técnicos.

Abordagem Reflexiva da Supervisdo — perdida na abordagem anterior, a dimenséo
reflexiva veio a (re)assumir o seu papel essencial. O seu desenvolvimento foi

influenciado, nas décadas de 1980 e 1990, por Schon e Zeichner.

[...] Essa abordagem alicer¢ca a metodologia formativa na reflexdo como
forma de desenvolver um conhecimento profissional contextualizado e
sistematizado numa permanente dindmica interativa entre a agdo e o
pensamento (ALARCAO, 2013, p. 18 — grifos meus).

Abordagem Ecoldgica — concebida na década de 1990, primeiro por Alarcdo e Sa-
Chaves e mais tarde, por Oliveira-Formosinho, inspirados no modelo de

desenvolvimento de Bronfenbrenner. Nossa autora esclarece que tal teria surgido

No aprofundamento da supervisio de cariz reflexivo e na linha de
preocupagbes por uma aprendizagem socioconstrutivista, humanista,
pessoalista e interativa [...]

[...] Nessa abordagem, tomam-se em considera¢do as dindmicas sociais e,
sobretudo, a dindmica do processo sinergético da interagdo entre o sujeito e o
meio que o envolve. A supervisdo, como processo enquadrador da formacéo,
tem como funcdo proporcionar e rendibilizar experiéncias diversificadas em
contextos diferentes, originando interagfes, experiéncias e transicoes
ecoldgicas que se constituem em etapas de desenvolvimento formativo (idem,
ibidem, p. 19 — passim).

Abordagem Dialdgica — Esta conta com uma forte influéncia de correntes
antropoldgicas, socioldgicas e linguisticas; aqui, a construcdo da cultura profissional
valoriza o papel da linguagem no dialogo comunicativo. Respeita-se a alteridade
através da assuncédo da atencdo na concessdo da voz do outro e na consideracdo de
professores e supervisores como parceiros no contexto da sua comunidade

profissional.
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Fora de questdo qualquer pretensdo detalhista acerca destas concepcgoes, até
porque mesmo lhes reconhecendo importantes subsidios no contexto do escopro desta
pesquisa, o0 facto de se referirem a formac&o inicial de professores Ihes retiraria essa

possibilidade. Lembrando

[...] que nenhuma delas é exclusiva. Cada uma delas lanca olhares diferentes,

histdrica e culturalmente contextualizados sobre o mesmo fendmeno: a
supervisdo de professores como processo interpessoal de formacéo
profissional que visa a melhoria da educacéo nas escolas [...].

O facto mais importante no contexto dos subsidios acima referidos é nos dado
conta pela propria Alarcdo (2013, p. 29 - passim) que, nos chama para a curiosidade do
facto de que, ao proceder a uma analise a posterior do seu préprio discurso descritivo
daquelas abordagens, ter verificado “[...] as diferencas terminoldgicas, indiciadoras de
diferentes realidades educativas e suas formas de conceptualizagdo [...]”, ou seja,
mesmo atendendo ao ja referido viés da sua origem, se pode estabelecer entre essas
perspectivas ou abordagens supervisivas, uma ligacdo intrinseca com diferentes
perspectivas curriculares. Alids, Alarcdo chega mesmo a afirmar a dado passo que,
desde a sua primeira publicagdo versando o tema, em 1982, vem “[...] defendendo a
extensdo do alcance da supervisao a formagdo continuada de professores [...]”.

Ademais,

[...] Perante o movimento de autonomia das escolas com consequente
responsabilizacdo, em si mesmo reflexo de uma nova concepgdo da relacdo
da escola com a sociedade perante a qual é responsavel, antevejo agora novo
alargamento da atividade supervisiva.

Mantendo como objeto essencial da atividade supervisiva (e da investigacdo
em supervisdo) a qualidade do ensino e da aprendizagem, esta deve ser hoje
vista ndo simplesmente no contexto da sala de aula, mas no contexto mais
abrangente da escola como lugar e tempo de aprendizagem para todos alunos,
professores, funcionarios) e para si propria como organizacdo qualificante
que, também ela, aprende e se desenvolve (idem, ibidem, p. 30-31 - passim).

Adentrando na discussdo da controvérsia acerca da especializacdo entre 0s
profissionais da educacdo, Alarcdo comeca por nos convidar a pensarmos nas funcoes

actuais da escola nos termos seguintes:

A agressividade da sociedade atual e a desagregacdo da vida familiar exigem
que a escola, para além de centro de transmissdo ou aquisi¢do de saber, seja
cada vez mais, local de custodia, de prevencdo de riscos, de orientacao
escolar, de afetividade. Se ja o era, tem hoje de exercer essas fungdes com
mais intensidade (idem, ibidem, p. 31).

Esta escola que, pelas circunstancias de ter de acolher a todos tem também que
aceitar a ocorréncia de um curriculo caracteristicamente diversificado. Além disso, essa

mesma escola é, igualmente plena de contradi¢Ges, quer pela diversidade dos publicos
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que acolhe, pelas diversas funcbes a que é chamada a desempenhar, etc. Sdo tarefas,
funcgdes tdo diversas e tdo complexas e, também, tdo numerosas. Essa circunstancia leva
a nossa autora a uma muito importante conclusdo, no respeitante a discussdo da questao
da especializacao:

Se a escola, como organizagdo, tem de desempenhar todas essas funcdes, 0s
professores, como recursos humanos que a vivificam, sdo seus agentes. E
impensavel que todos tenham de realizar as mesmas fungdes (grifo meu),
mas a escola deve organizar-se para que elas sejam diversificadas de acordo
com as competéncias e as capacidades especializadas de cada professor
(ALARCAO, 2013, p. 33).

Supervisdo em uma escola como organizacdo em desenvolvimento e em
aprendizagem

No prosseguimento das suas reflexdes, a autora nos conduz a um esforco de
reconceptualizacdo da supervisdo no contexto da assuncdo que ela prépria faz, mercé
das constatagbes acima, de que, a organizacdo escolar, também ela, seja uma
organizacdo em desenvolvimento e em aprendizagem. Nessa perspectiva

reconceptualizada, o objeto da supervisdo aparece como

[...] o desenvolvimento qualitativo da organizacdo escolar e dos que nela
realizam seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a funcdo educativa por
meio de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo a formagdo dos
novos agentes (ALARCAO, 2013, p. 35 — grifos da autora).

Com efeito, denotando-se no professorado, uma crescente consciéncia social
enquanto corpo profissional colectivo ao mesmo tempo em que se verifica a
intensificacdo do papel das interaccGes sociais na aprendizagem cooperativa, novas
modalidades de formacdo, mais consoantes com uma sociedade que aprende e se
desenvolve vém emergindo. A semelhanga das pessoas, também as institui¢des “[...] s30
sistemas abertos e complexos em permanente interacdo com o ambiente que as rodeia,
que as estimula ou condiciona, que Ihes cria contextos de aprendizagem (idem, ibidem,
p. 36)”.

Buscando uma nova dimensdo explicativa para a compreensdo de
desenvolvimento, tanto em pessoas quanto em instituicbes, a autora faz seu
enquadramento na perspectiva ecologica do desenvolvimento humano “[...] que,
segundo Bronfenbrenner, se processa por transacdes ecologicas caracterizadas por
aprendizagens transformadoras, desencadeadas por desafios externos e sua aceitagdo

pelo sujeito em desenvolvimento (idem, ibidem, p. 36)”.
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Além disso, apoiando-se em conceptualiza¢bes originadas em outras areas, tais
como as que se referem as noc¢des de organizacdo aprendente, desenvolvida por Senge,
no contexto das organizacGes; na area de gestdo; desenvolvimento estratégico, de
Mintzberg; de Walsh e Ungson, a de memdria organizacional; e percurso de vida das
instituicGes que subjaz na metafora de “historia de vida das instituigdes” de Sa-Chaves;
ela busca inspiragdo para apresentar a sua concepc¢do de escola como organizagdo em
desenvolvimento e aprendizagem, de permeio com as repercussdes disso na superviséo.

Alarcdo nos conduz a compreensdo de que, enquanto organizagao, a escola “[...]
tera muito a ganhar se se assumir como organizacdo aprendente e qualificante (grifos

meus) [...]”, ja que se reconhece

[..] & organizacdo a capacidade de se pensar por meio do pensamento
original de seus membros, livremente expresso. Mas simultaneamente a
capacidade de se desenvolver e de lhes proporcionar, a eles também,
condicBes de aprendizagem coletiva e individual (ALARCAO, 2013, p.37 —
passim — grifos meus).

Por se tratar de uma aprendizagem que o colectivo proporciona ao individuo, ela
se desenrola de modo cooperativo entre a agremiacdo das pessoas na organizacao.
Nesse processo de aprendizagem organizacional, no contexto do conceito de
organizagdo aprendente, Senge, seu criador, considera a existéncia de cinco disciplinas.
Estas, que pouco tém a ver com a utilizacdo normal do termo, nomeadamente, enquanto,
area de estudo sistematico, ou ainda, sindbnimo de ordem, sdo sim, dominios essenciais
que, em analogia a inovacdo na engenharia, traduzem a ideia de tecnologias ou
componentes. A disciplina “[...] corpo de técnicas baseado em alguma teoria ou
compreensdo do mundo subjacente, que deve ser estudada e dominada para ser posta em
pratica (Senge, apud: ALARCAO, ibidem, p. 38)”, o autor confere uma dimensio de
estudo, desenvolvimento e aplicagdo, concep¢do em que a nossa autora encontra
semelhanca com o que ela chama de “dimensdo operativa ou profissional de uma
disciplina (idem, ibidem, p. 38)”. E, efectivamente, a dimensio pragmatica e operativa
resultante do pensamento e da conceptualizacdo o que fez a autora tecer 0s comentarios
as cinco disciplinas ou componentes basicos de uma organizacdo aprendente, de Senge.
Pela mesma razéo, decidi seguir-lhe as pegadas:

e O dominio pessoal — o saber 0 que se quer, conceber o que se deseja, e ser capaz de
criar condigOes de encorajamento aos membros da organizagdo para caminhar no
sentido tragcado. A capacidade de influenciar aos outros deve ser aliada ao

compromisso e a de manter viva a motivagdo de uma continua reflexdo acerca do
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modo como as accles praticadas afectam o mundo que ao praticante rodeia. As
nogdes de equilibrio pessoal e proactividade estdo aqui em questdo em oposicao a
um sentimento fatalista.

e O dominio dos modelos mentais — os modelos mentais representam a estruturacdo
das ideias que os membros da organizacao e ela propria clarificam e aprofundam no
processo da sua continua reflex@o acerca das ideias que detém sobre o mundo e a
maneira como isso vai influenciar as suas acgdes e decisdes a serem tomadas pela
organizacao.

e A visdo partilhada — este dominio estd implicado na construcéo colectiva de visdes
para o futuro, principios e linhas orientadoras de sua implementacdo, empenho e
responsabilidade de cada membro tidos em conta.

e A aprendizagem em grupo — esta se refere a capacidade de pensar em conjunto
rendibilizando as situacfes de dialogo e, com ele, o pensamento colectivo de modo
a que, a soma dos talentos individuais seja superada pela inteligéncia e competéncia

desenvolvida no grupo. De acordo com Alarcdo (2013, p. 40), Senge esta convicto

[...] de que, se ndo mudarmos nossa maneira de pensar e de interagir, se ndo
nos mudarmos a nés préprios, ndo conseguiremos mudar as organizagdes.
Mudar nossa maneira de pensar € mudar nossos esquemas mentais, nossas
culturas, as atitudes e os comportamentos, processos dificeis e por vezes
desestabilizadores que ndo podem ser levados a cabo por pessoas
isoladamente, mas devem acontecer em comunidades de aprendizagem [...]

e O pensamento sistémico — diz respeito a capacidade de se ter a visdo de conjunto, de
compreensdo das inter-relacdes (delas entre si e também, com o todo); é a negacao
da impoténcia perante a complexidade dos fendmenos, mesmo quando

aparentemente incompreensivel.

[...] Essa capacidade implica uma maneira de pensar e o dominio de uma
linguagem suscetivel de descrever a compreensdo das forcas e relagBes que
estruturam o comportamento dos sistemas. E a compreensdo da estrutura
profunda que se esconde por detrds dos comportamentos visiveis. [...] a
quinta, é a disciplina-chave que integra as outras quatro [...] E ela que
permite aos grupos ver (sic) mais longe, para além das perspectivas
individuais. E a ela que se deve a percepcdo das possibilidades e das
estratégias de mudanca (ALARCAOQ, 2013, p. 40).

E ndo é por acaso que essa quinta disciplina ha-de ser a mais importante,
mormente no que concerne a supervisao. Vejo nela, inclusive, de certa maneira, certa
sinonimia com “‘sobrevisdo” que, como vimos atras, esta presente em supervisao.

No seu esforco de trazer todas estas questfes a nossa area e, a guisa de sumula,

Alarcdo sintetiza:
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["...] a escola, como organizacdo aprendente e qualificante de seus préprios
membros, necessita ter uma visdo partilhada do caminho que quer percorrer
e refletir sistematica e cooperativamente sobre as implicacdes e as
consequéncias da concretizacdo dessa visdo. [...] a escola tem de ter um
projeto de acdo e em acdo, projeto que conte com o empenho de cada um na
realizacdo do que é comum a todos (ALARCAO, 2013, p. 41 — grifos meus).

A visdo estratégica de uma escola como organizacdo aprendente

Parafraseado por Alarcdo, Mintzberg vé 0 pensamento estratégico como
implicando a capacidade de fazer escolhas perante uma visdo multidimensional e até
certo ponto visionaria, ou seja, “[...] ‘ver’ em multiplas dimensdes: ver adiante, mas
também ver atras, ver acima e abaixo, ver ao lado, assim como ver ao longe e, ademais,
ver através (Mintzberg, apud: ALARCAO, 2013, p. 41)”. Estas colocagdes parecem
ajustar-se perfeitamente a um quadro orientador para a funcdo supervisora. Tal como
nesta, na visdo estratégica, o envolvimento da pessoa é global, ela interage consigo
mesma e com 0s outros, cogita sempre numa possivel repercussdo futura do seu agir no
presente, se coloca entre a realidade e a utopia. Ndo constitui nenhuma coincidéncia o

facto de

Stones (1984), ao escrever sobre o conceito lacto de Supervisdo, té-lo

definido como um conceito bastante complexo, j que para a sua efectiva

materializacdo, o supervisor (individuo que faz a superviséo) necessitaria de

trés qualidades simultaneamente:

— alntrovisdo — compreenséo do significado do que ocorre;

— aAntevisdo — compreensdo do que poderia vir ou estar a acontecer, e

— aRetrovisdo - compreensdo do que deveria acontecer mas gque ndo chega
a acontecer (STONES, 1984, apud: SELIMANE, 2002, p. 4).

Pensamento estratégico exige, ainda

[...] uma combinagdo, entre outras coisas, de: i) acuidade visual (realmente
ver 0 que aconteceu); ii) reconhecimento do valor desses dados; iii) ligar
esses dados a uma visdo estratégica; iv) integrar isso a acdo préatica; V)
monitoramento continuo dos resultados (Cannigham, apud: ALARCAO,
2013, p. 42).

Visdo e decisdo, capacidades que devem acompanhar o pensamento estratégico,
pressupdem uma articulacdo entre andlise e intuicdo. A andlise explica e apresenta
perspectivas, ela se situa ao nivel da reflexdo, ndo propbe solucbes, diz a autora,
parafraseando Mintzberg. E acrescenta ndo ser a passagem a accao um processo
meramente racional. Para ela, a tomada de decisdo envolve a totalidade da pessoa,
implicando também, vontade e intuicdo (ALARCAO, idem, p. 42).

Alarcdo flagra em Senge e Mintzberg a ideia de Interaccdo. Com efeito, essa

ideia esta presente entre pessoas, entre pensamento e ac¢do e entre instituicdo e meio
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envolvente. Aparece, ainda de acordo com ela, recorrentemente associada as teorias do
desenvolvimento humano, em particular no modelo ecolégico do desenvolvimento
humano, de Bronfenbrenner. Foi precisamente nele que Alarcdo e S&-Chaves se
inspiraram na conceptualizacdo da abordagem ecoldgica da supervisdo da préatica

pedagdgica, em 1994,

Percursos de vida das organizag®es - escola numa perspectiva ecologica de
desenvolvimento institucional

Ao interagir com as transformacfes ocorridas no ambiente envolto, a escola,
engquanto organizacdo evita a estagnacdo. Além disso, uma escola em interac¢do
proactiva, a0 mesmo tempo em que propicia condi¢fes de transformacdo da sociedade,
se transforma ela mesma.

Nesse processo de transformacgdo, tanto da sociedade quanto da instituicéo
ocorre 0 que, de acordo com Alarcdo, Bronfenbrenner designa de transicdes ecoldgicas,
um conceito essencial no seu modelo e que ¢, simultaneamente, “consequéncia ¢ motor
do processo de desenvolvimento”. A transicdo ecologica se da quando “[...] a posicdo
do individuo se altera em virtude de uma modificacdo no meio ou nos papéis e nas
atividades desenvolvidas pelo sujeito (Bronfenbrenner, apud: ALARCAO, 2013, p.
46)”. Alarcao valida esta definicdo para a compreensdo do desenvolvimento
institucional, ao substituir nela, o “individuo™ e o “sujeito”, por “instituicdo”. Se, para o
efeito,

[...] a experiéncia das vivéncias € a memdria individual presente nos
percursos de vida individual e profissional sdo fatores de desenvolvimento, é
importante que as instituicbes guardem as memarias de seu percurso de vida.
A memobria institucional é um dos ingredientes da aprendizagem
organizacional (idem, ibidem, p. 46 — grifos meus).

Tal como a propria Alarcdo o faz, reiterando a sua posi¢do, ao situar no
desenvolvimento qualitativo da organizacdo escolar o objeto da supervisdo, cabe
indagar o papel do supervisor na constru¢cdo e na leitura das historias de vida

institucionais.
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A escola reflexiva

Schon, autor em que Alarcdo se inspira para conceptualizar a escola reflexiva,
fala da aprendizagem na accdo, da interacdo com a realidade como base da construcéo
do conhecimento profissional e do papel da reflexdo na e sobre a ac¢do. Este autor
torna-se, assim um dos percussores da ideia e do conceito de professor reflexivo.

Construimos acima, apoiando-nos nas reflexdes de Alarcdo, um quadro de
referéncias de uma escola a que se pode designar de reflexiva. Seguindo a esta autora,
partimos do pressuposto de que “Interagdo e interatividade sao [...] palavras, fendmenos

e valores do nosso tempo (idem, ibidem, p. 48)”. Falamos

[...] de interacdo entre as partes e o todo institucional, entre estratégias
planejadas e estratégias emergentes, entre instituicbes e meio envolvente.
[salientamos] o papel do di&logo entre os varios atores e a interacdo entre
pensamento e acdo. [defendemos] a abertura das instituicdes aos desafios que
a sociedade lhes apresente, [acentuamos] a sua atuacdo proativa e
[enfatizamos] a importancia de saber ler os acontecimentos. [Concluimos,
enfim da] capacidade de aprender da escola (ALARCAO, 2013, p. 48).

Como conclui a propria autora, “[...] s6 a escola que se interroga sobre si propria
se transformara numa institui¢ao aprendente, qualificante, autobnoma e autonomizante”.
E, em alusdo a uma expressao de Giroux, afirma que, em uma escola com semelhantes
caracteristicas, 0s supervisores deverdo ser intelectuais transformadores. Nesse
contexto e ndo circunscrevendo aos alunos a aprendizagem na escola, e, assumindo que
“[...] Todos os que nela trabalham estdo em aprendizagem [...]”, traga dois niveis
fundamentais a serem encarados pela supervisao, designadamente:

1) A formacdo e o desenvolvimento profissional dos agentes de educacéo
e a sua influéncia no desenvolvimento e na aprendizagem dos alunos,
2) ?) desenvolvimento e a aprendizagem organizacionais e a sua

influéncia na qualidade da vida das pessoas (idem, ibidem, p. 20 -
passim).

Assim, a supervisao da escola reflexiva, se caracteriza através de uma dimenséo
abrangente, centrada na totalidade da escola e saberes reconfigurados mercé da
interaccdo dos saberem adquiridos e constituidos, com os saberes emergentes. Tais
saberes novos resultam da analise dos problemas e da busca de solugdes. Essa busca
implica a imersdo na pesquisa. A investigacdo-accdo entdo desenvolvida nesse contexto,
tem como resultado, a formacdo em servico e 0 consequente desenvolvimento

profissional.



226

N&o seria este o sentido que se quer conferir a Supervisdo Educacional de
Mocambique? Permito-me pegar carona de Isabel Alarcdo nos questionamento que ela
faz quanto a preparagdo dos actores dessa funcéo:

Interrogo-me sobre se nds, 0s actuais supervisores, temos formacdo para
desempenharmos esses novos papeis. Teremos nos sido formados no sentido do
dominio pessoal, da capacidade de partilhar nossas visdes de escola e de formacdo, de
criarmos condic¢des de aprendizagem em grupo, de pensarmos e ajudarmos 0s outros a
pensarem sistemicamente e a reflectirmos sobre os modelos mentais que se vao
desenvolvendo, de equacionarmos problema e solucdo, acdo e formacéo (idem, ibidem,
p. 50)?

Permito-me ainda acrescentar a estes alguns outros guestionamentos, mesmo
sabendo um tanto ou quanto forgcada para 0 nosso caso, a utilizacdo do termo supervisor:

Qual é, afinal, a visdo de escola de nds os supervisores, ou melhor, de nds os
técnicos pedagdgicos? Constitui-se em um sonho proibido, pensar em ter no nosso
quadro técnico, a figura de supervisor (se o for, por que o é7?), para que, com

propriedade, estas questdes nao sejam atiradas ao alto?

A dimensdo politica do papel e da ac¢do supervisora

A dimensdo politica da supervisdo tal qual da educacdo, em geral, aparece
naturalmente, nas entrelinhas das discussdes acima, desde a primeira linha. Volto, no
entanto, a ela tratando-se de uma questdo a qual reputo de maior importancia para a
compreenséo de todo o resto da nossa discusséo.

Muitos vém na estrutura de formacdo dos assim chamados especialistas da
educacdo, o garante de uma pretensa neutralidade no desempenho dos seus papeis e nas
suas actuacOes, em detrimento da dimensdo politica ai presente, pretendem assim,
justificar um também pretenso caracter eminentemente técnico da educagéo e, quica,
das habilitagdes pedagogicas. Saviani demarca sua posi¢do, ao considerar que “[...] a
funcdo do supervisor € uma funcao precipuamente politica e ndo principalmente técnica
[...] mesmo quando a funcéo do supervisor se apresenta sob a roupagem da técnica ela
esta cumprindo, basicamente, um papel politico (SAVIANI, 2010, p. 323)”. E adverte,

para uma melhor elucidacéo:

[...] em termos conservadores, em termos dos interesses dominantes, em
termos dos interesses da elite que controla a sociedade, a supervisdo cumpre
tanto mais eficazmente a sua funcao politica quanto menos esta funcdo é



227

explicitada; ou seja: quanto mais ela se apresenta sob a roupagem de
procedimentos técnicos, tanto mais ela é eficaz na defesa dos interesses
socialmente dominantes. Em contrapartida, se 0s supervisores quiserem se
colocar a servico ndo dos interesses dominantes, das elites, do empresariado,
mas dos interesses dominados, da populacdo, [...] entdo, nesse caso, eles
necessitam assumir o seu papel politico de modo explicito (idem, ibidem, p.
32).

Ferreira (2010) destaca os compromissos da supervisdo educacional e dos
profissionais da educacdo como sendo os da escola de qualidade, qualidade essa que nao
se cinja aos aspectos de indole pedagdgica, mas sim, aqueles assumidos em uma
perspectiva mais ampla, aquele a que toca 0 compromisso com a emancipacao humana,
ja que, de acordo com ela, este dard o verdadeiro significado da qualidade do trabalho
pedagOgico. Destaca-se assim, a sua relagdo com um novo conhecimento, o

conhecimento emancipacao.

Como prética educativa ou como funcdo, a supervisdo educacional [...]
constitui-se num trabalho escolar que tem o compromisso de garantir a
qualidade do ensino, da educacédo, da formacdo humana. Seu compromisso,
em Ultima instancia, é a garantia de qualidade da formagdo humana nas
instituicGes escolares [...] (FERREIRA, 2010, p. 237-8).

Esta autora considera a representacdo da comunidade como aquela que que se
mostra aberta e inacabada, no contexto do desenvolvimento da modernidade. Por ter
vindo a ser o mais negligenciado relativamente aos principios do mercado e do Estado,
0 principio da comunidade tem sido também, aquele que recebeu menos determinagdes
relativamente aos outros. No seu entender, se ha algum significado da p6s-modernidade,
ele residiria no equilibrio dinamico entre a emancipacdo com a cumplicidade activa do
principio da comunidade. Defendendo a dificuldade da representatividade dos
elementos da comunidade que, por serem tal como ela prdpria, abertos e inacabados, a
autora V€ nisso, a razdo pela qual eles se furtam a exaustivas enunciagdes e sublinha
uma caracteristica comum a todos eles:

“[...] tém sido todos eles foco de resisténcia a especializacdo técnico-cientifica
com que a racionalidade cognitivo-instrumental colonizou o pilar da regulagéo e fez
dele o duplo pilar da emancipacdo (idem, ibidem, 245)”. Trés dos seus aspectos — a
participacdo, a solidariedade e o prazer -, sdo salientados para determinar as
virtualidades epistemoldgicas do principio da comunidade a cujo aproveitamento a
autora apela a favor da emancipagéo.

Definindo o conhecimento-emancipacdo e o conhecimento-regulagdo como as
duas formas principais de conhecimento que o paradigma da modernidade comporta, a

autora defende a revalorizagéo do conhecimento-emancipacdo — aquele que revela “[...]
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a trajetoria ou progressdo de um estado de ignorancia entendido como colonialismo, e
um estado de saber entendido por solidariedade [...] (idem, ibidem, p. 246)”, para
equilibrar a seu favor as relagdes com o conhecimento-regulacdo. Ela reputa serem

esses dois investimentos epistemoldgicos importantes:

A revalorizacdo do conhecimento-emancipacdo implica, por um lado, que se
transforme a solidariedade em saber-poder-hegemdnico e, por outro, que se
aceite um certo aumento de caos decorrente da negligéncia relativa do
conhecimento-regulacéo.

Disso resultara assim, que

A revalorizagdo do caos, enquanto uma das dimensdes do conhecimento-
emancipacdo, ndo se traduz, como pode parecer, numa visdo negativa do
futuro. E certo que, com ela, o conhecimento-emancipagao se assume como
um conhecimento negativo, mas trata-se de uma negatividade que visa
assegurar o que no futuro ha de futuro. Perante o risco da ndo continuacdo da
humanidade tal como a conhecemos, ndo ter medo é a atitude mais
conservadora, é concentrar a coragem no desarme da capacidade de
resisténcia. Em suma, é necessario construir uma teoria da personalidade
assentada na coragem de ter medo, potencia-lo como forte nucleo de coragem
para transformar (FERREIRA, 2010, p. 246).

Eis no que reside hoje, o conteudo politico das nossas lutas enquanto
supervisores, digo, como técnicos pedagdgicos, potenciar o nosso medo como forte

nacleo de coragem para transformar a nossa Educacéo.

A aceitacdo e revalorizacdo do caos €, pois, uma das duas estratégias
epistemolodgicas que tornam possivel desequilibrar o conhecimento a favor da
emancipacdo. A segunda estratégia consiste [..] na revalorizagdo da
solidariedade como forma de saber. As duas estratégias estdo intimamente
ligadas, de tal modo que nenhuma delas é eficaz se perseguida isoladamente
daoutra[...]

[...] A solidariedade é o processo sempre inacabado de capacitagdo para a
reciprocidade através da construcdo de sujeitos que a exercitem [...]
(FERREIRA, 2010, p. 246-7 - passim).

Por sua vez Cardoso (2011), considera que a supervisao tem

a) como pano de fundo: uma politica a explicar;

b) como quadro de referéncia: uma burocracia a superar;

c) como tarefa pedagdgica: um sentido libertario a se reapropriar e

d) como problema pratico: a proposta de novas estratégias na divisdo do
trabalho escolar (CARDOSO, 2011, p. 90-91 — Grifos da autora).

Ela investe na explicacdo do primeiro aspecto, o politico, ou seja, aquilo a que
designa o pano de fundo, baseia a sua entrada nessa discussao suscitando uma reflexao a
volta do facto politico — seria questdo de desacredita-lo ou de revaloriza-lo — questiona

ela, para comecar.
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Ela parece querer nos levar a compreensdo da utilidade da politica, ainda que
reconhega que esse seu ponto de vista ndo nutra da simpatia entre certos sectores de
intelectuais, ja que a politica seria, segundo tais sectores, corruptora e degradante.

Partindo da afirmacdo de Morin, de acordo com a qual “[...] Se a politica se acha
em questdo é porque toda a questdo passa a ser politica (MORIN, 1965 — apud:
CARDOSO, 2011, p. 91), a autora parece querer continuar trilhando da posigédo de que
muito dificilmente alguma actividade como é o caso, por exemplo, da supervisdo,
sobretudo pelo facto de que, implicando em uma opc¢éo e supondo valores, conseguiria
estar fora do escopro do politico, mesmo reconhecendo a existéncia de certa tendéncia
de negé-lo.

Nesse contexto, a recuperacdo da dimensdo politica no nosso agir e pensar supde
uma superacdo da politica, enquanto ciéncia, no quadro geral das ciéncias humanas,
havendo que ultrapassar, também, as analises soi disant neutras da educacao.

A referéncia a valores, sejam eles democraticos ou ndo, tem-se em conta a
margem de elasticidade dentro do qual esses valores se consubstanciam. Um pano de

fundo politico baliza essa margem.

Dado que o fato politico interage com as demais manifestacdes da sociedade
global, principalmente, com o tipo de administragdo que configurara o
politico, com seu output, imple-se, pela légica, o exame do quadro de
referéncia administrativo que decorre e reforca, a seu turno, a realidade
politica (CARDOSO, 2011, p. 97).

Aprofundemo-nos um pouco mais na discussdo sobre a influéncia do pano de

fundo politico e da maneira como ele enforma a Supervisdo Educacional.

Desconstruindo um modelo burocratico para edificar uma Educacéo com
um outro sentido

Enquadrado na abordagem estruturalista da administracdo, o modelo burocratico
inspirado nas ideias de Max Weber, representava, de acordo com este, ndo apenas um
sistema social, mas, também, um tipo de poder. Com as disfuncionalidades que se
vieram a revelar posteriormente neste modelo, a administracdo burocratica passou a
constituir-se no suporte de uma politica autoritaria que passou a caracterizar as
respectivas sociedades.

Examinando as consequéncias de um sistema educacional burocraticamente

estruturado em face de um ideal de educacdo que represente desejadamente, a
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possibilidade de um autodesenvolvimento permanente do individuo na mais rica e

completa fruicdo da sua condi¢cdo humana, Cardoso questiona:

[...] como pode um sistema baseado na rotina ensejar a criagdo de individuos
dotados de iniciativa e espirito critico? Como pode um sistema que tende a se
fechar sobre si mesmo, apegando-se aos rituais que ele préprio cria, abrir um
espaco para a inovacdo, para a incerteza que acompanha as mutacdes
ambientais e tecnolégicas, como adverte a abordagem contingencial da teoria
de sistemas? Como pode um sistema fundamentado na divisao técnica e na
especializagdo formar um homem integral, cuja missdo “especializada” seria
[...] precisamente a de construir a sua totalidade? Como aceitar a unidade de
comando e a centralizacdo da tomada de decisdes em face do imperativo
pedagogico do desenvolvimento das responsabilidades, o que subentende, a
descentralizacdo da decisdo até ao proprio aluno? Como conciliar a
uniformidade de praticas institucionalizadas com o preceito educacional do
atendimento as diferencas individuais? Enfim, como conviver com um tipo
de poder autoritdrio, quando se luta por uma sociedade democrética, que
exige espiritos livres, ndo conformados [...] (CARDOSO, 2011, p. 104)?

Estes questionamentos indiciam o confronto entre o pano de fundo politico, o
quadro de referéncia burocratico e a tarefa pedagdgica a ser seguida. De acordo com a
autora, “[...] As consequéncias da conjugacdo do autoritarismo com a burocratizac¢do se
traduzem na reificacdo da pessoa - grifos da autora — (idem, ibidem, p. 104-5)”. De
acordo com Marcuse (1967, p. 49 — apud: CARDOSO, ibidem, p. 105), “[...] Esta é uma
forma pura de serviddo: existir como instrumento”. Ao promover a alienante divisdo
entre dirigentes que pensam, planificam e organizam e os dirigidos que apenas
executam acriticamente e, portanto, “[...] ndo falam em seu nome, ndo t€ém o dominio do
seu préprio destino, ndo sdo incluidos no processo de decisdo, mas sdo falados pelos
dirigentes (MOTA, 1981, p. 73 — apud: CARDOSO, 2011, p. 105)”. Acrescendo a estas
caracteristicas, a autora diz que, a reificacdo e a alienacéo,

[...] a competitividade e a fragmentacdo da personalidade contribuem para
um quadro em que a rotinizacdo das atividades ossifica a iniciativa [...]

[...] O passo seguinte é corolario imediato: a obediéncia cega, a falta de
espirito critico, a acomodacdo passiva, que submetem o individuo, quando
ele ndo é assaltado pela angustia de uma consciéncia que percebe o mundo
desprovido de razdo de ser, quando a falta de um objetivo acaba por
identificar a pessoa ao nivel das coisas que a cercam, despojando-as de um

sentido e langando-as na ma fé das pseudojustificagdes [...] (idem, ibidem, p.
105).

Discorrendo acerca do sentido do tipo de educagdo para a humanizagdo do
Homem, Cardoso se refere a tarefa pedagogica a ser desempenhada por educadores, 0s
quais sdo aqui contrapostos a simples profissionais do magistério.

A tais educadores pertence a tarefa de conduzir para fora um potencial que

justifigue uma existéncia, fazendo alusdo a etimologia da prépria palavra educar. Essa
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tarefa pedagogica visa levar a que os homens embarquem num processo de construcéo,

o0 qual devera ser desenvolvido em uma empreitada conjunta. No entender da autora,

[...] Este construir juntos significa que a grande unidade a ser considerada é a
escola e sua rede, sendo o sistema apenas 0 meio para que as actividades e
fins se cumpram no locus privilegiado de sua realidade: a escola inserida na
comunidade. Construir juntos supde um planejamento participativo, no qual
direcdo, orientadores, professores, pais e alunos dialoguem sobre os
problemas comuns, sobre as angustias compartilhadas, sobre as solucées
mais adequadas. Construir juntos quer dizer uma outra visdo das relacdes
diretor-professor, professor-aluno, professor-pai/mae; pai-filho etc., porque
sobretudo revela uma mudanca qualitativa no relacionamento humano em
que se tenta vencer a célebre relacdo de dominacdo hegeliana do senhor-
escravo, do superior. Construir juntos revela o postulado democratico, ,
vivenciado no plano interpessoal, do respeito ao outro, como sujeito, como
ser humano, dotado de razdo e inteligéncia, de consciéncia e valor moral..
Construir juntos € sobrepor a postura egoista e individualizante a realidade de
um nds, de uma comunhdo, que no sentido etimoldégico do termo é
verdadeiramente religiosa, pois que religare é a referéncia de cada um ao
todo, € a unidade da parte, convergindo para o outro, ainda que lhe
respeitando a diferenca e até mesmo a divergéncia. Construir juntos é a
recuperagdo do sentido da cooperacdo/solidariedade, do partilhar e ndo o
confinar do saber, mesmo porque ndo se pode mais na dualidade de quem
sabe em relagdo a quem ndo sabe. Ha apenas saberes diferentes, experiéncias
diversas e muitas vezes quem tem muitos saberes é o mais pobre de
sabedoria, daquela que se identifica com a arte de viver retamente,
justamente, belamente.

Assim sendo, colocado o sistema como meio e ndo como fim em si, qual o
espaco que existe para questdes tais como as de formulagdo de uma politica
de educacdo, de percepcdo de mudangas ambientais e tecnoldgicas que
devem ser absorvidas pelas menores e mais distantes escolas da rede [...] 0
problema ndo é acabar com a burocracia tout-cout, nem suprimir aqueles que
pelo mérito tiverem assumido posicfes de organizacdo e planejamento [...]
precisamos rever as estratégias de acdo que ligam as clpulas as bases do
sistema, democraticas [...] (CARDOSO, 2011, p. 111-112 - passim).

Compulsando a volta da proposta de uma nova estratégia da divisao do trabalho
escolar ela avanca trés vertentes e atitudes devidas em cada uma delas. Essas vertentes
sdo focalizadas em face de valores democraticos ou autocraticos:

A primeira delas é a inspec¢do — a mais antiga e tradicional, a ela cabem
atribuicBes no contexto da fiscalizacdo e padronizacdo das rotinas escolares as normas
oficiais a partir das autoridades centrais emanadas. Vertente mais essencialmente
burocratica cabe, também, & inspeccdo a fungdo controladora no exercicio da
centralizacdo do Estado que estipula, formalmente, as regras do jogo de cima para
baixo, ndo deixando os actores ao nivel da base outra alternativa, sendo a obediéncia
apenas.

A autora assinala que

[..] cada uma dessas vertentes entranha uma filosofia de trabalho que difere
em sua escala bésica de valores e encara diferentemente 0s parceiros
envolvidos no jogo do sistema. Dai decorrem “éticas”, “politicas” e
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“estratégias” que sdo necessariamente diferentes na relacdo supervisor-
diretor, supervisor-professor, supervisor-escola, supervisor-sistema.

A estratégia do inspector ¢ basicamente autoritaria: ele ¢ a “autoridade do
sistema”, o “fiscal do governo” e encarna o poder de dominagdo inerente ao
aparato administrativo do Estado. Sua “ética” ¢ condicionada pela visdo de
subordinacdo em relacdo a autoridade do sistema por ele exercida
oficialmente. [...] calcada num dirigismo altamente organizado de sua rotina,
de sorte que Ihe basta seguir o roteiro oficial minucioso e rigido ou os livros
didaticamente aceitos [...] o professor, submetido a autoridade do inspetor,
cuja funcdo era, assim, a de fiscalizar o grau maior ou menor de desvio da
préxis pedagogica em relacdo aos padrbes oficiais estabelecidos por
departamentos centrais [...].

[...] ndo se exige, a época, do inspetor, que seja nem mesmo um professor,
bastando-lhe possuir prestigio pessoal e conhecimento com pessoas
importantes e autoridades constituidas [...] (CARDOSO, 2011, p. 114 -
passim).

Em resumo, supervisdo, na sua perspectiva tradicional é aquela que inspeciona,
centrando sua actividade no docente, fazendo pouco uso de técnicas, limitando-se,
muitas vezes, a visitas correctivas e conferéncias, muitas vezes, ndo planificadas,
geralmente impositiva e dominante e, ainda, de caracter unitario. H4, sem duvida, uma
relacdo de poder neste proceder. Com efeito, esse conceito de superviséo que se ancora
na funcéo politica de controle em prol das classes dominantes, alicerca os fundamentos
da alienacdo e isolamento do professor, o que Ihe retira a possibilidade de construir uma

visdo total e abrangente do papel que a si cabe em torno de todo o processo educativo.

O autoritarismo se consubstancia em que ao fixar os objetivos do grupo, essa
estratégia visa a atender interesses pessoais, a vontade é imposta, a
autoridade respaldada na capacidade de compelir & obediéncia — estrutura de
dominacéo: poder; a disciplina concebida como um mero nexo de comando e
obediéncia, valendo-se, predominantemente da coagdo e apenas
excepcionalmente da persuasdo; o interesse pelos resultados é posto acima do
bem-estar dos individuos e, nas relages usuais entre servidores e senhores,
aqueles sdo comandados, manipulados, manobrados, [...].

No modelo burocratico, punitivo, o controle da educacao, eivado do principio
basico da desconfianca e inferioridade, se traduz [...] pela centralizagdo das
decisfes em niveis de 0rgdos , pouco espaco ficando para a escola imprimir
qualquer caracteristica ou peculiaridade propria a um processo que se torna
assim uniforme, padronizado, injustamente 0 mesmo, desrespeitoso das
diferencas individuais, de grupos de classe cada vez mais diversificadas que
postulam pela educacdo de boa qualidade como direito sagrado e inalienavel
[...] (CARDOSO, 2011, p.115-116 - passim).

Ao supervisor que resulta da cisdo na classe dos inspectores, pelo contrario,
actua a partir do ambito do sistema sobre a unidade, o que altera sua relagdo com o
director e o corpo docente. Sua perspectiva de accdo é aquela em que se encara e avalia
a escola globalmente para Ihe detectar os desvios e se lhe apontar os cursos de accéo,
devidamente reorientados. Voltando a discussdo do pano de fundo politico, teremos

que,
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Se o Estado é, autoritdrio de partido Unico, estamos em face de uma
administracdo totalitaria em que os postos de comando sdo alcancados em
grande parte em funcdo da lealdade, mais que ao Estado ou Nacgéo, ao Partido
e ao Governo, voltando-se até ao tipo de lealdade pessoal ja que ndo ha
propriamente alternancia no poder, nem pluralismo de correntes partidarias
com que se identificar. Contudo, se o Estado ndo’é monolitico, mesmo no
seio de uma organizacdo burocratica nada impede que dirigentes ou
supervisores adotem estratégias de trabalho democraticas, participativas,
ainda que seja como iniciativa e estilo proprios de ser. O pano de fundo
politico é importante, contudo, porque impulsiona numa direcdo ou noutra,
fazendo ultrapassar de mero ambito individual para uma praxis pedagodgica
generalizada os valores do ideéario politico que distingue uma forma da outra.

Referindo-se a pessoa a que deve caber a funcéo de supervisor, Cardoso afirma:

[.] a funcdo de supervisdo sO deveria ser exercida por pessoas
emocionalmente maduras, ndo se entendendo que alguém sem experiéncia
administrativa, um recém egresso do curso de pedagogia, possa assumir a
responsabilidade de avaliar uma instituicdo, detectar desvios de padrdes
indesejaveis, reorientar acfes administrativas ou técnico-pedagdgicas, se sua
palavra ndo vier eivada da forga moral que s6 a experiéncia e a vivéncia
conferem. [...] ndo entendemos como Sse possa ser inspetor ou supervisor
educacional em nivel macrossistémico se, em primeiro lugar, ndo se for ou
ndo se tiver tido uma experiéncia administrativa (CARDOSO, 2011, p. 119 —
121 - passim).

E conclui esta dissertacdo acerca da pessoa do supervisor, no contexto da sua

insercdo no pano de fundo politico, nos termos seguintes:

[...] antes de ser um expert em leis, decretos, portarias, pareceres,
deliberagdes, resolugdes etc. etc., 0 que se deseja de um supervisor que utilize
uma estratégia democratica de trabalho é a habilidade e a sensibilidade
politicas, que emergirdo de sua capacidade de lideranga e comunicagdo, da
percepgao que tenha de si e do outro, do autoconceito, enfim, do atendimento
as suas necessidades individuais e do clima emocional do grupo, que surge
em decorréncia.

[...] Desta forma, o supervisor dirige , estimula, numa palavra, educa, porque,
antes de tudo e de mais nada, é isso que ele deve ser: um educador
(CARDOSO, ibidem, p. 121 — grifo meu).

E, nessa sua condi¢do de educador, o supervisor se relaciona com o director,
com o professor e com o aluno, relacionamento esse que, em uma perspectiva
democrética se realiza numa situagdo dialogal, onde ele ouca e seja ouvido. Ele tem que

ser capaz de pesquisar o que fica além da aparéncia,

[...] o supervisor deve ser ouvido, pois ha-de ter o que dizer, no sentido da
orientacdo, da ajuda, da assisténcia que dele é esperada. Como educador, 0
supervisor tera que ser auténtico, sabendo comunicar sua autenticidade e
estando pronto para encontrar-se com a autenticidade dos outros. [...]
Autenticidade [...] entretanto, ndo deve implicar em prepoténcia ou em
relacionamento interpessoal arestoso e de trato dificil. Como educador, o
supervisor deve estar preparado para desenvolver a liberdade para os outros,
recebendo e dando amor, desencadeando em si a capacidade de apreciar 0s



234

outros, dando valor a comunicacdo e aos relacionamentos interpessoais, em
suma, respeitando a pessoa humana [..] seja um director, vaidoso e
intempestivo, seja um aluno humilde e timorato.

A estratégia democratica contribuiria, assim, para uma acdo e praxis
supervisoras libertadoras e ndo castradoras das potencialidades dos
individuos em todos os niveis de atuacdo, que, para além do tecnicismo,
enseja a critica e a criagdo, a reflexdo e a acdo nos limites e no alcance de
cada um (CARDOSO, ibidem, p. 122).

Tudo isso implica a construgdo de um outro quadro de ralagdes, enformado nos
contornos de um novo tipo de administracdo, um quadro de descentralizagdo com base

em pressupostos democraticos.

A Descentralizacdo Educativa democrética

As discussdes a volta da descentralizacdo educativa com o0s sujeitos desse
processo em Mogambique mostraram no terceiro capitulo que, apesar da abundante
mencdo do fendmeno, sua existéncia estd ainda, muito longe de corresponder a
realidade dos factos. Apercebemo-nos igualmente, de um discurso politico e da sua
repercussao entre nossos sujeitos, enquanto teoria subjectiva neles cristalizada, da
assuncdo da descentralizacdo como uma estratégia para fazer face a dificuldades
técnicas enfrentadas pelo Estado de continuar a prover os servigos educativos a
dimensdo de todo o pais, como o tem vindo a fazer nos quadros de uma administracédo
centralizada.

Fazendo jus ao contetdo do paragrafo introdutor do Diploma Ministerial n°.
76/88 (MOCAMBIQUE/Mined, 1988a), pode-se concluir que a preocupacdo com a
descentralizacdo data de 1977, ja que com a Portaria 365/77, de 1 de Outubro, foram
criadas nas provincias, estruturas do Sector de Educacdo e Cultura, as quais teriam
instituido pela primeira vez “[...] organismos descentralizadores da educagéo [...]
(grifos meus) .

Apesar dessa preocupacédo, se pode ler, ainda no mesmo documento que, tais
organismos “[...] assumiam, sob 0 principio da dupla subordina¢ao aos 6rgaos centrais
e aos Governos Provinciais, a fungdo de dirigir e controlar as actividades de educagéo
e cultura de ambito provincial (Idem, ibidem, p. 184 - passim)”.

Subordinacdo aos oOrgdos centrais e provinciais, dirigir e controlar,
concentracdo de poderes nos dirigentes dominam, alias, em toda a sua extensdo, aquele
documento: enquanto 6rgdo do Governo Provincial, a Direcgdo Provincial de Educagéo

é atribuida a responsabilidade da aplicacéo unitaria da politica educativa do Estado,
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baseada “[...] nos principios, objectivos, normas e programas definidos pelo Partido
Frelimo [...]”; nos orgdos centrais do Estado; no Ministério da Educacdo; nas
deliberacdes da Assembleia Provincial bem como nas decisées do Governo Provincial.

A coberto do centralismo democratico o Diploma desvela seu proprio caracter
centralizador burocratico no desdobramento dos respectivos principios, como séo, a
titulo de exemplos, “[...] - a obrigatoriedade [do cumprimento] das decisdes dos 6rgdos
superiores; - a unidade e concentragdo da direcgdo politica, técnica e administrativa no
dirigente e a sua responsabilidade individual [...] (idem, ibidem, p. 185 —grifos meus)”.
Ademais, a nomeacdo do Director Provincial, do inspector provincial chefe, dos chefes
de departamento e de reparticdo é feita pelo Ministro da Educacdo, sendo que para o
caso do Director Provincial é ouvido o Governador da Provincia ou se tem em conta sua
proposta. E igualmente sintomatico o facto de o preenchimento das vagas de pessoal
para as Direc¢des Provinciais, da Cidade de Maputo e Distritais de Educacéo constarem
do quadro de pessoal do Ministério da Educacdo. Pode-se perceber melhor ainda, as
preocupacOes centralizadoras e de controle ao se analisar o contraste revelado pelas
atribuicbes dos Directores Provincial e Distrital de Educacdo em DisposicGes Finais
(Capitulo I11) dos respectivos Estatutos Organicos. Assim, em Regulamentacdo (Artigo
18), na provincia, “[...] compete ao Director Provincial adoptar as instru¢des sobre o
funcionamento de cada estrutura e estabelecer os mecanismos de articulacao,
coordenacdo e complementariedade entre os sectores (MOCAMBIQUE/Mined,
1988a)”. Ja ao nivel do distrito, “[...] compete ao Ministro da Educagdo adoptar
instrugdes complementares sobre o funcionamento da Direc¢do Distrital de Educagéo
(MOCAMBIQUE/Mined, 1988b)”.

Mesmo parecendo apenas retdricas como nos casos acima, as referéncias a
descentralizacdo educativa elas se explicam dado que “[...] esta mantem-Se cOmo uma
prioridade politica, uma necessidade pedagbgica e, de alguma maneira, uma
constatagdo sociologica (FERNANDES, 1999b, p. 183 — grifos meus)”. Ademais, este

autor diz parecer-lhe também,

[...] que se vao reunindo condi¢Bes politicas e contextuais mais favoraveis
para que essa proposta se efective de modo que a massificacdo da escola e a
sua ligagdo com o territério envolvente encontre uma forma adequada de
articulacdo e em conjunto respondam aos desafios que se lhes deparam
(Idem, ibidem, p. 183 — grifos meus).
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Sucede, no entanto, que a Educacdo ainda hoje prevalecente em boa parte de
varios paises se inspirou, nos seus primordios, aos sistemas educativos modernos da
Europa continental, cuja construcdo baseada na orientacdo normativa do Estado
Educador, aquele que se responsabiliza, em exclusivo, pela educacédo dos seus cidadaos.
E certo que essa posicdo foi assumida pelo iluminismo em uma perspectiva
legitimadora de base progressista ao procurar 0 enquadramento na modernidade de
povos marcados por séculos de dominacdo politica, econémica e ideoldgica. Porém, é
também certo que, para a execucdo de um projecto nessa perspectiva, o lluminismo
levou ao desenvolvimento de uma organizacdo marcadamente centralizada e

centralizadora, politica e administrativamente, em que,

[...] as escolas eram organizagdes “domesticadas”, ou seja, fortemente
protegidas por regulamentacdes estatais e isoladas intencionalmente das
pressdes ambientais. Essa “domesticacdo” traduzia-se numa dependéncia
quase exclusiva do Estado e na possibilidade de este imprimir uma orientacdo
uniforme a todo o sistema (idem, ibidem, p. 183-184).

Sobre o quadro tradicional de dependéncias e uniformidades, ora criado, viria a
exercer-se, mais tarde, um conjunto variado de pressées econdmicas, demogréficas e
politicas, pondo em causa, no conjunto, a escola e o sistema no qual ela buscava o
suporte. Essa critica a “escola tradicional”, no qual se engloba o respectivo sistema,
comeca no inicio do século XIX, com a Escola Nova.

A par das condicdes e pressOes que aparecem no questionamento da “‘escola
tradicional”, salientam-se, também, a conquista e a negociacdo com a administracdo, ja
que

[...] estas tendéncias, dentro do sistema educativo, sdo enquadradas por outras
mais vastas ao nivel da organizacdo politica e administrativa que apontam
para a descentralizacdo regional e local como forma de aprofundar e
consolidar os regimes democraticos (FERNANDES, 1999b, p. 184).

Por sua vez e ainda de acordo com Fernandes, pode-se convocar, primeiramente,

as correntes pedagdgicas, também oriundas da Escola Nova,

[...] que pGem o acento no contexto, no aluno e na aprendizagem em oposi¢ado
a escola tradicional apoiada no texto, no programa e no ensino. Isto vai
implicar a defesa da autonomia da escola em relagdo ao sistema e a
administracdo central, pois sdo as situa¢fes concretas da aprendizagem que
vao determinar os conteldos e 0s processos educativos (idem, ibidem, p.
184).

Outrossim,

[...] as andlises sociolégicas das organizagdes vieram constatar a permanéncia
de uma incontornavel indeterminacdo dos contextos de accdo perante as
tentativas de normatiza¢do do meio institucional [...]
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[...] Assim a autonomia da escola reclamada pelas teorias pedag6gicas acaba
por sair reforcada pela analise socioldgica onde ela é simplesmente
constatada (idem, ibidem, p. 184 — passim).

Porque nessas analises sobre as escolas se conclui

[...] que estas sdo sistemas debilmente articulados [...] que se assemelham nos
seus modos de agir a anarquias e ndo a organizacles racionalizadas na
estrutura e na ac¢do [...]

Outras andlises se tém desenvolvido no sentido de chamar a aten¢do para a
articulacdo horizontal entre a escola e 0 seu territério ou contexto propondo o
reforco destas ligagdes e a reducdo das dependéncias verticais dominantes
nos sistemas educativos modernos. Um acerbo de argumentos socioldgicos,
pedagdgicos, econdmicos e politicos vém também fundamentar esta
horizontalizacdo educativa (idem, ibidem, p. 184-185).

Ademais, investigacGes dos anos sessenta

[...] j& tinham concluido que as organizagBes ndo eram sistemas fechados,
como pressupunham as teorias classicas da administracdo, mas sistemas
abertos mantendo um constante intercambio de transacfes com o seu
ambiente. Ora quer o sistema educativo quer a escola tém essa caracteristica
de sistemas abertos [...] e, como tais, disp6em de portas por onde passa a
comunicagdo para o exterior e penetram as influéncias deste, em suma, um
sistema permanente de trocas (idem, ibidem, p. 185).

Apoiando-se em Baptista Machado, o qual defenderia ser a democracia

descentralizada a Unica que corresponde a moderna ideia de democracia, o autor

considera que “[...] s6 nesta o poder de decisdo se aproxima adequadamente dos

cidaddos (FERNANDES, 1999b, p. 186)”. Na sequencia desta visao democratica

aprofundada, vém emergindo nos estados democraticos modernos, como principios,

[...] o direito a diferenga em oposicdo a uniformidade andnima, e a
valorizagdo das culturas regionais e locais, em oposi¢do ao alinhamento
incondicional por um Unico padrdo cultural (p. 186).

E neste conjunto de argumentos de ordem econémica, politica e cultural que
assentam as propostas de territorializacdo das politicas educativas que
implicam a ligacdo da escola ao seu meio através de projectos e acgdes
integradas orientadas para um territorio educativo concreto, envolvendo a
participacdo dos actores locais por vérias formas: participacGes em drgaos
escolares, parcerias educativas, constituicdo de conselhos locais ou regionais
e de outras estruturas de participacdo e decisdo, tudo isto enquadrado por
uma administracdo claramente descentralizada (idem, ibidem, p. 186 —
Grifos meus).

Em semelhante esquema de funcionamento, cabe predominantemente ao Estado,

0 papel de

[...] estabelecer e regular as orientagdes basicas do sistema educativo e
garantir os recursos para o éxito das intervences mas ndo o de substituir-se
aos actores directos que se situam ao nivel da escola e dos parceiros
educativos (idem, ibidem, p. 186).

E a este tipo de Estado que se caracteriza por estas fungdes a que alguns autores

atribuem o nome de Estado Regulador e, por outros, de organizacéao de segunda ordem,



238

“[...] dada a sua fun¢do de regulacdo de outras organizagdes ¢ ndo de intervengao
directa, a ndo ser de forma supletiva e correctiva, na acgdo por estas desenvolvidas (sic)
(FERNANDES, 1999b, p. 186)”.

No que concerne ao campo das manifestacbes concretas, o grau da
descentralizacdo e o tipo de poderes descentralizados ou desconcentrados variam de

pais a pais. De acordo com Puellez Benitez aqui citado,

[...] as modalidades de organizacdo adoptadas ndo se fundam em meras
consideracGes abstractas sobre as vantagens e inconvenientes da
descentralizagdo, nem tdo pouco sdo razdes de eficiéncia que decidem o peso
da balanca. Os povos escolhem uma organizacdo centralizada ou
descentralizada por razdes fundamentalmente politicas.

[..] a descentralizacdo educativa a nivel regional é um projecto em
construcdo [...] nesse projecto entram com pesos variaveis as pressdes
histéricas e contextuais, as vontades politicas dos governos nacionais e as
capacidades dos actores regionais ou locais para construirem projectos e a
sua volta agregarem solidariedades [...] (PUELLEZ BENITEZ apud
FERNANDES, 1999b p. 187-188).

O transcurso do processo da descentralizacdo envolve algumas démarches como
estudos e a producdo de documentacdo diversa. Tudo isto apontara em uma empreitada
visando, por exemplo, a definicdo de competéncias de nivel regional, bem como, novos
modos de relacionamento das estruturas educativas com referéncia a um sistema
descentralizado.

Em Mocambique, além da descentralizacdo institucional que diz respeito a
autonomia conferida as Universidades e outras instituicbes do Ensino Superior ou de
pesquisa como é caso do Inde, no que diz respeito a descentralizacdo territorial quase
nada tem sido feito de forma sequente como, alias, o demonstram as constatacdes que
temos vindo a fazer em todos 0s documentos normativos e legislativos de que nos temos
vindo a servir ao longo deste trabalho. Tal como constatado por Fernandes (idem
ibidem, p. 189-90), essa descentralizacdo institucional mais se fica a dever ao
importante peso dos respectivos actores institucionais. Fora isso, € de salientar algumas
outras tentativas descentralizadoras como foram os casos das tentativas de
institucionalizacdo dos Centros de Recursos das ZIP, dos Conselhos de Escola (2003,
no ESG) e a alocacdo de fundos para a Supervisao descentralizada na segunda metade
do da década de 2000.

Uma anélise minuciosa de todas essas tentativas permite descortinar uma “[...]
sobreposicdo de racionalidades administrativas e influéncias de factores externos que

ttm conduzido a descentralizagbes guiadas mais por compromissos e logicas



239

conjunturais do que por um projecto politico coerente e concertado (FERNANDES,
19990, p. 190)”, denotando, dessa maneira, a existéncia de tragos de resisténcia a uma
efectiva iniciativa descentralizadora. Nota-se, outrossim, a selectividade que caracteriza
as descentralizacbes propostas, as quais se cingem a recursos (por exemplo, o
financiamento e meios circulantes); infraestruturas, como edificios e equipamentos e
ainda a accéo socioeducativa e a actividades de apoio e complemento educativo.

Embora tenha entrado em cena o Conselho de Escola, teoricamente reconhecido
como o 6rgdo maximo da Escola, as escolas continuam sendo cercadas e domesticadas
por um conjunto de normas e directivas organizacionais e de ambito de gestdo,
curricular e pedagogico. Isso atesta a reactividade e ndo proactividade das decisdes
politicas, do que resulta a j& referida selectividade.

Conclui-se assim, da persisténcia da perspectiva centralista no governo da
Educacdo mocambicana, a qual se denota, em especial pela manutencdo do poder e
controle cerrado dos recursos humanos, questdes financeiras, normacgdo e
regulamentacdo pormenorizada de toda a gestdo administrativa, curricular e pedagogica
mantida pela administracéo central.

A perspectiva de formar agrupamentos escolares atraves das ZIP, assim como as
pretensdes discursivas apontando para alguma descentralizacdo e desconcentracdo de
poderes a favor dos SDEJT e até mesmo das DPEC corresponderia a uma incursao a
regionalizacdo, considerada por Fernandes (1999b), um processo caracteristicamente
complexo, imbuido de uma dimens&o marcadamente politica. E uma nova concepcao de
democracia, implicada na descentralizacdo regional e ndo meramente a questdes de
dimensdo ou de identidades histdricas e culturais.

A regionalizacdo educativa estd na dependéncia da regionalizacdo
administrativa, por essa razdo, modelos de direccBes regionais adoptados em condicdes
de administragdo centralista se afiguram como legalmente transitérias. Esses modelos
sdo, por essa razdo, orgdos desconcentrados da administracdo central e predominam
neles relagbes verticais de dependéncia e ndo, como seria de esperar, relacbes
horizontais entre os actores, individuos e instituicdes no seu territorio de implantacéo.
Fernandes (idem, ibidem) considera que essas caracteristicas de provisoriedade suscitam
diferentes leituras que, o diferimento da sua institucionalizacdo politica, de alguma

maneira, proporciona. Uma dessas ilacgdes seria a de que

[...] através da desconcentracdo de algumas competéncias de natureza
instrumental e executiva se poderia estar perante uma intencdo de reforcar o
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poder da administracdo central sobre todo o sistema libertando-a das tarefas
acessorias para se concentrar no essencial [...]

[...] a regionalizacdo e os outros niveis de administracdo intermédia [...]
poderiam configurar uma recentracdo (grifo meu) de poderes através de
“capitanias” distribuidas regionalmente em termos geograficos mas ndo
regionalizadas em termos politicos e administrativos (FERNANDES, 1999b,
p. 192).

Dir-se-ia a guisa de simula desta discussdo que

[...] a regionalizacdo da educacédo faz parte da regionalizacdo administrativa
e, como tal, integra-se num 6rgdo descentralizado da administracdo. Esta
articulagdo horizontal institucionalizada a nivel regional é sem ddvida uma
ruptura profunda no modelo administrativo centralizado e concentrado que
ainda domina no sistema educativo, na medida em que, implica competéncias
proprias e ndo apenas delegadas, como acontece actualmente. Neste
contexto o grau de descentralizacdo ser4 medido pelas competéncias
devolvidas a nivel regional quanto a recursos educativos — financeiros,
criacdo e construcdo de escolas, colocagcdo e gestdo de pessoal docente,
técnico e de apoio; quanto a projectos educativos — cursos, planos de estudo,
organizacdo pedagdgica e avaliacdo; e quanto a apoios socio-educativos —
centros de recursos educativos, servicos médicos e sociais, de
aconselhamento e orientacéo, de ac¢éo social escolar (idem, ibidem, p. 193 -
grifos meus).

Uma outra competéncia deveria, nesse contexto, ser alocada ao nivel regional,

essa diz respeito a

[...] aprovacdo das tipologias dos estabelecimentos de ensino, quer por
agrupamentos vertbicais de ciclos quer por agrupamentos horizontais [...]

A intervencdo regional na definicho e incrementacdo dos projectos
educativos € um dos indicadores mais expressivos da descentralizagdo e, por
isso, aquele onde a dimensdo politica emerge com mais nitidez; 0 mesmo se
diga, alids, da intervencdo local ou do préprio estabelecimento
(FERNANDES, 1999b, p. 194).

As dificuldades a serem (ou que estéo sendo) enfrentadas

Sair de um quadro de relacionamento centralista para uma perspectiva

descentralizadora ndo ha de ser um caminho sem espinhos.

Um dos obstaculos maiores e mais dificeis de transpor para uma
descentralizacdo efectiva é a excessiva nornativizagdo existente na
administracdo educativa e a cultura burocréatica dela resultante de que estdo
imbuidos muitos profissionais de ensino quer no exercicio de actividades
pedagogicas quer no exercicio de fungdes administrativas (idem, ibidem, p.
195).

Domina, portanto, um paradigma autoritario de poder e neste paradigma
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[...] tudo o que ndo estd expressamente regulamentado é proibido. A reducédo
da normativizacdo é uma condicdo essencial para passarmos para um
paradigma democratico onde vigora o principio da liberdade excepto para o
que esta expressamente proibido.

Para além disso, o desenvolvimento de competéncias profissionais através de
formacdo adequada é [...] outra condicdo fundamental para erradicar essa
cultura burocrética [...] (idem, ibidem, p. 195).

J& se disse que a descentralizacdo deve sempre ser entendida como um projecto

em construgdo. Por sua vez

[...] A desconcentracdo pode ser um caminho e ndo necessariamente um
obstaculo para ela [...] Mas isso depende da leitura e da capacidade de
intervencdo dos actores quer locais e regionais quer nacionais [...]
(FERNANDES, 1999b, p. 196).

N&o obstante a crenca na existéncia de condigcdes para a concretizacdo de um
projecto de descentralizacdo em Mogambique, tenho porém em mente, até mesmo no
rescaldo desta discussdo acerca do assunto, que a sua efectiva concretizacdo estara
sempre aliada a um processo de luta, onde cabem, a negociacdo e a conquista de
poderes junto a administracdo central e nunca a sua dadiva desinteressada. Faco questao
de trazer a este estagio da nossa reflexdo, Kincheloe & McLaren que nos recordam que
“[...] muitos ja questionaram a arrogancia que pode acompanhar os esforcos no sentido
de emancipar os ‘outros’ (KINCHELOE &MCcLAREN, 2006, p. 284)” Um projecto de
uma real descentralizacdo, aquela implicada com processos participativos, colaborativos
e democraticos incorpora, com toda a certeza, na sua constru¢do, uma forte componente

de mobilizagéo politica. E, no fundo, esse também, um dos propésitos desta pesquisa.






5. SISTEMA NACIONAL DE
EDUCACAO: Avancos, recuos,
retomadas, retrocessos, enfim...

Improvisacoes e incoeréncias
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O Sistema Nacional de Educacédo em Mocambique — mudanca ideoldgica e

pouco mais apoés a Independéncia Nacional

Em 1981, seis anos volvidos ap6s a Independéncia do pais, a entdo Assembleia
Popular discute, na sua 9% sesséo, o que ficou conhecido como as “Linhas Gerais do
Sistema Nacional de Educacdo” (MOCAMBIQUE, 1985b), documento no qual viriam a
assentar as bases da Lei sobre o Sistema Nacional de Educacédo, aprovada por aquela
mesma instancia, em 1983 (MOCAMBIQUE, 1983).

As Linhas Gerais davam indicac¢Ges acerca da necessidade do estabelecimento
de um ponto de ruptura com a educacdo colonial e a introdugdo de novos métodos e
conteddos que permitissem a construcdo de uma mentalidade nova. Para isso, 0
primeiro documento fazia uma aprofundada radiografia da situacdo da educagdo entdo
prevalecente, marcando os pontos de viragem desejados.

N&o cabe neste trabalho entrar nos detalhes tanto das Linhas Gerais quanto da
Lei do Sistema Nacional. Nosso interesse € flagrar os momentos em que, em ambos 0s
documentos se propicia a analise critica capaz de nos permitir buscar alguns
fundamentos que mais adiante, atestam uma construcdo falha ou inconclusa do sistema,
situacdo essa que até hoje se repercute no funcionamento do sector da Educacéo.

Assim, os fundamentos, 0s objectivos até mesmo os principios pedagogicos
estavam em consonancia com a politica monopartidaria entdo vigente que se dizia
fundamentar-se na orientacdo socialista de inspiracdo marxista-leninista.

E nesse contexto que, depois dos fundamentos e estrutura, em “Métodos de
Direc¢édo, Organizacdo e Administragdo (MOCAMBIQUE, 1985b, p. 24)”, defendia-se
a adequacdo do Ministério para dar conta as exigéncias impostas pela implementacéo do
sistema, ja que “[...] o reforco da capacidade de supervisdo e controlo das novas
disposicOes que regulam o funcionamento de cada subsistema, torna necessaria a
criagdo de um corpo de Inspeccéo (idem, ibidem, p. 24 — grifos meus)”.

A questdo da reducdo da fungdo supervisora a fiscalizacdo e controlo discuto-a
em outro capitulo deste trabalho. Trouxe-me aqui e agora, a regulacdo e o
funcionamento de cada subsistema. N&o se trata de nenhuma cisma com 0S termos
usados. Estou aliando a compreensdo que tenho do sentido do que esta ali escrito as
minhas constatacOes quanto a forma como se legisla, se regulamenta e se gere o que
temos vindo a chamar de Sistema Nacional de Educacdo. Em outra ocasido, baseando-

me na apreciacdo Nnos pressupostos e nos critérios de avaliagdo da aprendizagem
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definidos para cada subsistema, apressei-me a concluir (SELIMANE, 2011), que
estavamos em presenca de um sistema gerido de forma fragmentada, o que punha em
causa a sua existéncia como tal.

Fora da enunciagdo dos trés itens acima referidos, destaca-se, tanto nas Linhas
Gerais quanto na Lei do Sistema, uma minuciosa descricdo da estrutura, ou seja, a
descricdo subsistema a subsistema, suas composic¢des, niveis, objectivos, etc. A maneira
compartimentada como o sistema € apresentado parece ser, logo a partida,
simultaneamente, o ponto de partida de comando para a compreensdo compartimentada
bem como da gestdo centralizadora que acompanha o sistema ao longo de toda a sua
existéncia. N&o ignoro o facto de, em 1992, a lei ter sido alterada, acho, apenas que,
“alterada”, seja um termo forcado para a situacdo. Tratou-se, na verdade, de um
ajustamento a nova situacdo politica criada pelo advento da democracia multipartidaria.
Esta é a razdo que me leva a propor uma incurséo as reflexdes de Saviani (2014) a volta
do Sistema Nacionais de Educacdo, no que respeita aos aspectos gerais do seu
surgimento e funcionamento. Nessa obra, Saviani, a despeito de analisar a situacdo do
Brasil, traz importantes aportes teoricos validos para a analise da situacdo

mocambicana, aplicados de forma contextualizada.

Das origens do conceito “sistema educacional”

A organizacdo de sistemas educacionais pelo poder publico apareceu como o
corolério Idgico da transicdo do ensino individualizado ministrado no espaco doméstico
por preceptores privados para 0 ensino colectivo em espacos publicos a que se passaria
a chamar de escolas. A generalizacdo dessa actividade pelas escolas passou a colocar a
necessidade da sistematizacéo do seu proprio funcionamento.

A emergéncia e consolidacdo dos Estados Nacionais fez com que, a partir de
meados do século XIX, com a implantacdo dos sistemas nacionais de ensino, em
diversos paises, se popularizasse entre os educadores e, em especial, entre os analistas e
administradores de ensino, a expressdo sistema nacional de ensino ou de educacéo.
Teria estado na sequéncia disso, entre outros, a origem de uma nova area de
conhecimento em Educacéo ou disciplina, a Educacdo Comparada, cujo objecto passou

a ser, precisamente, os sistemas nacionais de ensino.
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Remontam desses tempos as imprecisdes e confusdes a volta do termo sistema
que, por ter sido considerado como que um termo primitivo, ndo careceria de definigéo
e, dai também, a sua polissemia.

Um sistema “[...] implica organizagao ¢ normas proprias (o que lhe confere um
elevado grau de autonomia) e comuns (isto é, que obrigam a todos 0s seus integrantes)
(SAVIANI, 2014, p. 17)”, ndo nos podemos esquecer, contudo, como alias nos adverte
0 proprio Saviani, que

[...] nas sociedades modernas a instancia dotada de legitimidade para legislar,
isto é, para definir e estipular normas comuns que se imp8em a toda a
coletividade, é o Estado. Dai que, a rigor, s6 se pode falar de sistema, em
sentido préprio, na esfera publica.

No entanto,

[...] a atitude que tem prevalecido entre os educadores em geral e
especialmente entre os legisladores tem sido a de evitar a questdo relativa ao
esclarecimento preciso do conceito de sistema, considerando-o algo
constantemente referido, mas cujo sentido permanece sempre implicito,
supostamente compreendido, mas jamais assumido explicitamente (idem,
ibidem, p. 18 - passim).

Papel e significado histérico dos sistemas nacionais de ensino

A transicdo da economia de subsisténcia da sociedade feudal para uma producéo
voltada para o atendimento das necessidades de consumo gue levou ao desenvolvimento
da sociedade burguesa capitalista, também dita de mercado e, na sequéncia, a
deslocacdo do eixo do processo produtivo da agricultura para a inddstria e, portanto, do
campo para a cidade fez com que a ciéncia, ou seja 0 saber, se convertesse de poténcia
espiritual (intelectual) a poténcia material. Nesse contexto, a organizacdo social passou
a se reger pelo direito positivo (o da sociedade contratual) e ndo mais pelo direito
consuetudinario. Com efeito, a sociedade deixara de se fundar na base de lagos naturais
para se basear, agora, em lacos propriamente sociais, ou seja, aqueles lacos cujas bases
passaram a ser produzidas pelo proprio homem.

Dado o facto de o direito positivo, bem como o saber sistematico cientifico
suporem registos escritos, passou a se impor como exigéncia generalizada da
participacdo activa na sociedade, o dominio de uma cultura intelectual que tem no
alfabeto o seu mais elementar componente. A cultura escrita é produzida de modo
deliberado e sistematico. Esta assim posta a questdo escolar. Para a sua aquisicdo a

cultura escolar requer também, formas deliberadas e sistematicas, ou seja,
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institucionalizadas. Eis porque a escola viria a ocupar um posto de forma principal e
dominante na educacgdo da sociedade moderna.

Di-lo Saviani de modo sumarizado:

O deslocamento do eixo do processo produtivo do campo para a cidade e da
agricultura para a inddstria provocou o deslocamento do eixo do processo
cultural do saber espontaneo, assistematico para o saber metodico,
sistematico, cientifico. Em consequéncia, o eixo do processo educativo
também se deslocou das formas difusas, identificadas com o préprio processo
de producdo da existéncia, para formas especificas e institucionalizadas,
identificadas com a escola (SAVIANI, 2014, p.23-24).

Impelida pela necessidade de disseminacdo das luzes da razdo, teorizada e
difundida pelo movimento iluminista veio a instru¢do de forma indistinta de todos os
membros da sociedade e, com ela, a reivindicacdo da escola publica, obrigatoria,
universal, gratuita e laica. O Estado passa a ndo mais poder declinar seu papel na
organizagdo, manutencao e, até mesmo na imposicédo da educacdo a toda a populacéo.

Com a constituicdo e consolidacdo dos Estados Nacionais ao longo do século
XIX, os sistemas nacionais de ensino desses paises foram sendo organizados. Seu papel
era, precisamente, o de universalizar a instrucdo publica, o que compreendia o assegurar
do dominio da leitura, da escrita, do calculo e, quica, de alguns rudimentos das ciéncias
naturais e sociais, em especial, a historia e a geografia. E interessante notar a
coincidéncia, temporal e contextual, em que situdmos, no capitulo anterior, as origens
da funcédo supervisora.

O papel histérico dos sistemas nacionais de ensino é, pois, em suma, a
erradicacdo do analfabetismo, papel esse cumprido pela universalizacdo da escola
elementar. Hodiernamente, ainda que de formas distintas e em graus diferenciados de

eficacia, quase todos os paises se propdem a cumprir satisfatoriamente esse desiderato.

Denotando os significados de “sistema” e “estrutura” no contexto da
Educacéo

De acordo com Saviani, “[...] o sistema ndo é um dado natural, mas € sempre
um produto da acdo humana [...] (grifos meus)”, ja que a existéncia humana, enquanto
realidade demarcada pelo trinémio situacdo-liberdade-consciéncia é um processo de
transformacéo sobre o meio, o0 que torna o homem, um ser-em-situacdo (idem, ibidem,
p.1 - passim). O autor explica que, em maior parte do tempo, as ac¢ées do homem se

desenvolvem ao nivel da consciéncia irreflectida, ou seja, de forma normal e
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espontanea. No entanto, acrescenta - isso se altera quando algo interfere alterando a
sequéncia natural, o que leva 0 homem a se deter e a examinar o problema -, ou seja, 0
que estd na origem dessa interferéncia. O homem € levado entdo, a reflexdo a fim de
descobrir e resolver os problemas na base dos quais seu curso vital foi interrompido.
Nessas circunstancias, ocorre a substituicdo da actividade de caracter espontaneo,
natural e assistematico por uma outra, agora intencional, reflectida e sistematizada. Ele
coloca depois, a consciéncia reflectida do homem como a condicdo de possibilidade da
actividade sistematizadora. Esta também na sua origem, o agir sistematizado do homem.
Saviani enuncia-nos depois, sete caracteristicas basicas que comporiam esse agir
sistematizado que sdo: a tomada de consciéncia da situacdo; a captacdo dos seus
problemas; a reflexdo sobre eles; sua transformagdo em objectivos realizaveis; a
organizacdo dos meios para atingi-los; intervencdo na situacdo e manutencdo do
movimento dialéctico accao-reflexdo-accao ininterrupto.

Por pressupor a consciéncia reflectida, o acto de sistematizar é intencional e,
porque “[...] ao realiza-lo, 0 homem mantém em sua consciéncia um objetivo que lhe da
sentido [...] (idem, ibidem, p. 3)”, com ele se concretiza um projecto prévio. O autor
adverte, no entanto, que a intencionalidade ndo basta para definir o sistema e,
recorrendo a sua origem grega mostra que ele também implica multiplicidade de
elementos a serem ordenados e unificados. Ele chega, dai, a conclusdo de que
sistematizar seria entdo, “[...] dar, intencionalmente, unidade a multiplicidade [...]
(idem, ibidem, p. 3)”, do que resulta o sistema.

O sistema € produzido pelo homem a partir de elementos que ndo sao por ele
produzidos, apenas se lhe oferecem na sua situacdo existencial. Na sua reunido eles ndo
perdem sua especificidade, isso garante a unidade e a coeréncia estabelecida entre eles,
continuando também, a manter uma relacdo de pertenca com a situacdo objectiva em
que o proprio homem esta envolvido, devendo o conjunto como um todo manter uma
relacdo de coeréncia com aquela situacdo. Acaba-se, assim, concluindo dos cinco
aspectos caracteristicos da nogdo de sistema. S&o eles, a intencionalidade, a unidade, a
variedade, a coeréncia interna e a coeréncia externa.

A estrutura dialéctica que caracteriza a nogcdo de sistema é, entdo, a
intencionalidade, implicada nos pares antitéticos sujeito-objecto e consciéncia-situacao;
contraposi¢Oes unidade-variedade e coeréncia interna/externa. A articulagdo entre a
coeréncia interna e externa impde-se sob pena de que sua nao observancia pode

transformar a pretensdo de sistema em uma mera abstracgdo. A esse proposito, afirma o
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autor, “[...] Por descuidar do aspecto da coeréncia externa ¢ que os sistemas tendem a se
desvincular do plano concreto, esvaziando-se em construgdes ‘teéricas’”. Avangamos,
assim, na conceituacdo de sistema que seria entdo, “[...] a unidade de varios elementos

intencionalmente reunidos de modo que formem um conjunto coerente ¢ operante”.

Se o sistema nasce da tomada de consciéncia da problematicidade de uma
situacdo dada, ele surge como forma de superacdo dos problemas que o
engendraram. E se ele ndo contribuir para essa superacao tera sido ineficaz,
inoperante, ou seja, incoerente do ponto de vista externo. E tendo faltado um
dos requisitos necessarios [...] isso significa que, rigorosamente falando, ele
néo terd sido um sistema (SAVIANI, 2014, p. 4 - passim).

Dado que, no meu ponto de vista, ineficcia, inoperancia e incoeréncia séo
termos profundamente associados ao nosso chamado Sistema Nacional de Educacdo.
Estas ultimas colocacdes de Saviani, em particular, parecem referendar, em definitivo, a
justeza da minha desconfianga quanto ao estarmos, em Mocambique, em presenga, ou

na actuacdo de um sistema educacional, rigorosamente falando.

Sobre a nocio de “Estrutura”

Muitas vezes, sistema e estrutura sdo tratados como sinénimos. Urge, no entanto,
distingui-los para evitar ambiguidades. Originado pelo verbo latino, struere a ele se
atribui correntemente o significado de “construir”. De acordo com Saviani, se se agregar
a essa explicacao o facto de que o verbo imediato de que “estrutura” se origina ser o
derivado de struere, structura, estrutura significaria, na verdade, construcdo, hipdtese
que, ainda segundo o autor, abriria espago para uma duplicidade de sentidos, “[...] o
modo como algo € construido [...] ([...] ideia de paradigma ou modelo) como a prépria
coisa construida ([...] confunde-se, entdo, com a realidade mesma) (idem, ibidem, p. 6)”.

Mais adiante poréem, a luz de uma imersdo mais aprofundada na origem
etimoldgica que é, em verdade, struo, chega a conclusdo de que “[...] ‘estrutura’ é a
matriz fundamental a partir da qual ou em funcdo da qual sdo construidos os modelos
[...]", defini¢do que afasta a possibilidade de coincidéncia das noc¢des de estrutura e de

modelo, ja que também,

[...] é possivel construir modelos cuja funcdo é permitir conhecer da maneira
mais precisa possivel as estruturas, pondo em evidéncia os respectivos
elementos e 0 modo como estes se relacionam entre si; e é possivel, também,
a partir do conhecimento das estruturas, construir modelos que permitam
tanto a modificagdo das estruturas existentes como a formacdo de novas
estruturas (SAVIANI, 2014, p. 7 - passim).
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Assim, por ser estrutura originada por struo, seu substantivo derivado de
construo seria construtura que, por se nao usar, vé seu conteudo ser transferido, por
extensdo para estrutura. Sendo assim, “[...] a palavra ‘estrutura’ designa primadria e
originariamente totalidades concretas em interacdo com seus elementos que se

contrapdem e se compdem entre si dinamicamente (idem, ibidem, p. 8)”.

As nocoes de sistema e estrutura na educacao

Conforme constatamos no introito deste capitulo, ao introduzirmos as Linhas
Gerais e Lei do Sistema Nacional de Educacdo de Mocambique, a apresentagdo da
estrutura ocupava de longe o maior espago relativamente ao que ocupam as questdes
relativas aos pressupostos teorico-filoséficos. Urge, pois, esclarecer o significado de

cada um dos termos e sua relacao.

[...] enquanto a “estrutura” implica inintencionalidade (no nivel da praxis
coletiva), o “sistema” implica intencionalidade. [...] “Sistema” ¢ uma
organizacdo objetiva resultante da atividade sistematizadora que se dirige a
realizacdo de objetivos coletivos. E, pois, um produto da préxis intencional
coletiva [...] Tal conceito implica, entdo, uma unidade dialética entre teoria e
pratica, o que significa que se trata de uma atividade cujos objetivos ndo se
realizam apenas subjetivamente; ao contrario, trata-se de resultados que se
manifestam concretamente (SAVIANI, 2014, p. 10).

Denomina-se “sistema”, ao produto intencional e concreto de uma praxis
intencional e coletiva. E, demarcando o papel da teoria, Saviani mostra que, em um
“sistema”, a teoria € uma condi¢do necessaria para que ele se faca, ndo sendo ela quem
o faz. Deste modo, “[...] quem faz o sistema educacional sé@o os educadores quando
assumem a teoria na sua praxis educativa, isto é, quando a sua pratica educativa é
orientada teoricamente de modo explicito (idem, ibidem, p. 10)”.

Alerta-se para a necessidade de, em um sistema educacional, actuar-se de modo
sistematizado, sob pena de ele tender a se distanciar dos objectivos humanos, o que o
levaria a caracterizar-se, especificamente, como estrutura, resultado colectivo
inintencional de praxis intencionais individuais. 1sso representa um risco ndo pouco
frequente para os sistemas educacionais, e ¢, de acordo com o autor, “[...]
particularmente evidente no fendmeno que vem sendo chamado ‘burocratismo’, que
consiste em que, a um novo processo, se apliqguem mecanicamente formas extraidas de

um processo anterior (idem, ibidem, p. 10-11)”.
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O sistema educacional como produto da educacéo sistematizada

Partindo da caracterizagdo da estrutura do homem baseada no trinémio situacéao-
liberdade-consciéncia, o autor parte para a constatagio de que “[...] a educacdo,
enguanto fendmeno, se apresenta como uma comunicacao entre pessoas livres em graus
diferentes de maturagdo humana numa situacdo historica determinada (idem, ibidem, p.
11)”, cujo sentido e finalidade é a promogdo do proprio homem. E a educagio assim
entendida que atravessa todos os tipos de sociedades, a partir da comunidade primitiva,
onde se apresentava de maneira simples e homogénea, tendo se complexificado e se
diversificado nas sociedades actuais. Sucede porém, que a educagdo pode acontecer
tanto de forma assistematica, quanto sistematica.

A educacdo é assistematica quando aparece de forma difusa e indiferenciada em
todos os sectores da sociedade, ou seja, quando as pessoas se educam e educam num
processo de comunicacdo sem colocarem como objectivo explicito a educacdo, que
neste caso ocorre a partir de uma consciéncia irreflectida e concomitante a uma outra
actividade. E sistematica quando é uma activiodade intencional, ou seja ela se torna um
objecto explicito. O facto de a educacdo aparecer como problematica determina a
passagem de uma forma para a outra. Nesse caso, 0 homem tem-na como algo que ele
precisa fazer mesmo n&o sabendo como, o que configura para si um problema. A
educacdo aparece em primeiro plano na sua consciéncia, porque algo com que se
preocupa e se ocupa em sua reflexdo. Enquanto sistematizada, a educacdo deve
preencher os requisitos de uma actividade sistematizada, em geral. Na sequéncia deste
raciocinio, pode-se concluir que

[...] o homem é capaz de educar de modo sistematizado quando:
a) toma consciéncia da situacdo (estrutura educacional);

b) capta os seus problemas.

c) reflete sobre eles;

d) formula-os em termos de objetivos realizaveis;

e) organiza meios para alcancar os objetivos;

f) instaura um processo concreto que os realiza;

g) mantém ininterrupto o movimento dialético acdo-reflexdo-acao
(SAVIANI, 2014, p. 12).

Na ultima alinea se resume, na verdade, todo o processo, ja que nela esta a
condicdo para a coeréncia necessaria, assim como a sua articulagdo com processos
ulteriores. Como sabemos, a realizacdo de objetivos ndo encerra uma pratica humana
que se realiza em funcédo desses objectivos, pelo contrario, traz a exigéncia da realizagédo

de novos objectivos que, acto continuo, se projecta para uma nova praxis (nova por
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assim dizer, ja que, em verdade, se projecta na anterior e a pressupde). Ela nada mais é
do que o prolongamento da anterior, fazendo as duas partes de um processo Unico
inserido na totalidade do existir.

Entdo, se

[...] o “sistema educacional” ¢ resultado da educacdo sistematizada, [...] ndo
pode haver “sistema educacional” sem educacdo sistematizada, embora seja
possivel esta sem aquele [...] porque [..] podemos ter educadores que,
individualmente, desenvolvem educacédo sistematizada preenchendo todos os
requisitos antes apontados. O sistema, porém, ultrapassa os individuos. Estes
podem agir de modo intencional visando, contudo, a objetivos diferentes e
até opostos.

Estas acdes diferentes ou divergentes levardo, € verdade, a um resultado
coletivo; este ndo tera, contudo, um carater de “sistema”, mas de “estrutura”,
configurando-se como resultado comum inintencional de um conjunto de
préxis individuais intencionais (SAVIANI, 2014, p 12-13).

Sucede que as praxis intencionais individuais conduzem a um produto comum
inintencional, mas dado que o “sistema” por implicar intencionalidade, devera ser o
resultado intencional de uma praxis igualmente intencional, “o ‘sistema educacional’
deverd ser o resultado de uma atividade intencional comum, isto &, coletiva (idem,
ibidem, p. 13)”.

Para a passagem da actividade intencional individual para a actividade
intelectual comum a teoria joga papel importante, sendo que serd impossivel uma
actividade educacional intencional colectiva sem uma teoria educacional. A esse

propdsito, Saviani adverte-nos para o facto de que

[...] o homem comum, imerso no cotidiano, é incapaz de ultrapassar o
dominio do préatico-utilitario para perceber as implicagdes e consequéncias de
sua propria atividade préatica. A consciéncia que tem da praxis é, mesmo, um
obstéculo a acdo intencional comum, uma vez que o leva a desprezar a teoria.
Para ele, a pratica basta-se a si mesma; se surgem problemas, a prépria
prética ja apresenta um repertorio satisfatério de solugGes. A atividade teorica
é vista como o ndo pratico, portanto, inGtil, mais ainda: é o antipratico, pois
introduz complicagdes, altera a “‘sequéncia natural” dos acontecimentos,
quebra a rotina, causa transtornos (idem, ibidem, p. 13).

Dir-se-ia, em sintese, que um sistema educacional preenche a trés requisitos: a
intencionalidade (sujeito/objecto); o conjunto (unidade/variedade) e a coeréncia
(interna/externa), condigOes impostas pela educagdo sistematizada, resultante da uma
actividade sistematizadora; factores aos quais se acrescenta uma exigéncia, a da
formulacéo de uma teoria educacional.

Assim sendo, o autor determina em trés as condi¢cfes basicas para a construcéo
de um sistema educacional: a primeira é a consciéncia dos problemas e/ou da situacao,

que é o ponto de partida para a passagem da actividade assistematica para a
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sistematizacdo. A ndo existéncia de problemas ndo desencadeia a actividade sistematica,
ja que ndo hé necessidade. De contrério, se problemas houver, eles serdo captados e
exigirdo solucdes. Os problemas resultam de estruturas que envolvem o homem, para
muda-las serd necessario seu conhecimento de modo mais preciso possivel para o que
sera indispensavel utilizar as ciéncias enquanto instrumento — esta € a segunda
condicdo. A terceira condigdo basica diz respeito a integracdo dos problemas com os
conhecimentos, ou seja, a formulacdo da pedagogia, que é a teoria educacional. Os
problemas receberdo assim, na totalidade da préxis historica seu pleno significado
humano. Para isso, aquela teoria indica 0s objectivos e 0s meios através dos quais se vai
realizar a actividade comum intencional.

Chegados a esta compreensdo acerca dos contornos de um sistema de educagéo,
olhemos por dentro, o Sistema Nacional de Educacdo de Mocambique para
demarcarmos alguns dos empecilhos que se lhe colocam e que podem estar na origem

da visdo critica que dele se tem.

Os obstaculos ao funcionamento efectivo e pleno do Sistema Nacional de
Educagdo de Mogambique

Uma das caracteristicas da actuacdo dos decisores politicos mogambicanos com
impacto na area da educacdo é a descontinuidade das medidas tomadas a seu respeito.
Essa caracteristica opera como um desafio para a construcao de um efectivo e operante
Sistema Nacional de Educacéo.

Vaérias situacGes poderiam ser para aqui trazidas para a compreensdo deste
aspecto, desde logo, uma a que me referi de forma mais ou menos aprofundada quando
da discussdo da reforma curricular (SELIMANE, 2011). Este aspecto diz respeito as
sucessivas alteracfes da designacdo do pelouro a que cabe lidar com os assuntos que a
educacdo dizem respeito. O pais faz, este ano, quarenta anos de Independéncia, o
Ministério da Educacdo vem alternando sua designagdo entre Ministério da Educacéao
(Mined), e Ministério da Educagdo e Cultura (MEC). Alias, no ciclo governativo que
este ano comecou, passou a chamar-se Ministério da Educacdo e Desenvolvimento
Humano (Minedh). N&o esta aqui em causa uma gratuita aversdo a mudancas de nomes,
nem tdo pouco, uma contrariedade face & necessidade de ajustar a designacdo de um
6rgdo a um momento histérico, do que vem a resultar evidentemente, a incorporacéao de

novas tarefas no escopro das suas atribui¢cdes. O facto é que, tais mudangas vém tendo
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nefastas repercussdes no funcionamento do sector da Educacdo como todo. A auséncia
de uma estrutura-tipo solida, duradoira e consolidada do Minedh vem se repercutindo
em uma certa indefinicdo de semelhantes propor¢des quer ao nivel das Unidades
Organicas (UQO) — Direccdes Nacionais -, no interior do proprio Ministério da Educacgéo
(elas proprias sujeitas a alteracdes nos nomes, atribuicdes e composi¢oes); quer ao nivel
dos 6rgdos intermédios locais de gestdo da Educacdo — Direcgdes Provinciais de
Educacédo e Cultura (DPEC) e Servicos Distritais de Educagéo, Juventude e Tecnologia
(SDEJT).

Ao analisar, no primeiro capitulo deste trabalho, o lugar da SE no contexto das
atribuicdes do Ministério da Educacdo e suas estruturas procurei desvelar as
imprecisdes de que enferma, no meu ponto de vista, a questdo que se refere ao 6rgao a
que cabe a direccdo dos processos relativos a supervisdo educacional. Recentemente, no
decurso do trabalho de campo, alguns colegas meus da Direc¢do Nacional de Ensino
Secundério (Dines) se surpreenderam quando Ihes chamei a razdo para o facto de que,
no Estatuto Organico do Mined, na sua versao 2010 (MOCAMBIQUE, 2011c), caberia
a Direccdo de Gestdo e Garantia de Qualidade (DGGQ) e ndo como imaginavam
atribuicdio das Direccbes fins. E este o entendimento a que nos conduz uma leitura
atenta do que dizem tanto o referido Estatuto Organico, quanto os Regulamentos
Organicos dessas DireccBes no que respeita as atribuicBes que tém que ver com a
supervisdo. Além dos inconvenientes resultantes da situacdo acima descrita, é inegavel
reconhecer que, entre as repercussdes, estardo, sem duvida, critérios ainda muito pouco
claros de ascensdo na carreira docente e outras especialidades do ramo da Educacéo.
Destaco, apenas por razdes de restricdo ao tema deste trabalho, a carreira de supervisor,
cujas funcdes se encontram diluidas nas atribuicdes dos Instrutores e Técnicos
Pedagogicos e Especialistas de Educacdo, ainda que tenha que notar que essas mesmas
atribuicbes séo, elas mesmas, algo vastas quanto indefinidas e imprecisas. Isso nédo
significa, porém, que 0s técnicos possuam necessariamente, tdo globais e téo
abrangentes conhecimentos e capacidades quanto o que é exigivel para um profissional
de educacdo a esse nivel. Poder-se-ia questionar o porqué de todas essas imprecisdes. O
facto é que o estado de coisas que a situacdo cria, ao abrir espacos indefinidos e
imprecisos no que se refere as atribuicbes de uns e outros, sejam Orgdos, niveis ou
técnicos pedagogicos e especialistas de educagdo, propicia um ambiente de disputa
desleal pela “escolha” de tarefas, de acordo com interesses pessoais e grupais, nao

poucas vezes, inconfessaveis, indiziveis, seguramente desencontrados com genuinos
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interesses educacionais do pais. Em abono da verdade, nem nas suas linhas gerais, nem
na propria lei do sistema, as carreiras profissionais em Educagdo e outros assuntos
inerentes, sdo matéria de discussdo. Essas matérias séo tratadas em outras instancias do
governo onde, ao que parece, tudo ocorre sem a participacao de representantes da classe
educacionalista.

No que se refere as instancias locais de gestdo da Educacgdo é sintomatica ndo
apenas a natural repercussao dos aspectos acima referidos, uma inacreditavel lacuna no
que a legislacdo normativa do funcionamento dos érgdos diz respeito. Na sequéncia da
realizacdo da pesquisa de campo, constatei a ndo existéncia de Estatuto Organico
actualizado das DPEC. O Estatuto até entdo vigente data de 1988 (MOCAMBIQUE,
1988b), periodo anterior a adopcdo da democracia multipartidaria no pais, o que, em
principio, tornaria os actos tomados a coberto desse documento, no minimo, de nulo
efeito. Exceptuando a DPEC de Nampula, na qual tive acesso a um draft de
Regulamento Interno, ndo tive noticias acerca de um trabalho idéntico nas outras
provincias onde trabalhei.

Constatei, ainda, na sequéncia do mesmo trabalho, disparidades estatutarias no
que se refere aos SDEJT, diferenciando grosso modo, os que actuem ao nivel das
capitais provinciais e os de fora delas.

No campo curricular, as descontinuidades podem ser relacionadas com a falta de
uma visdo de longo prazo das reformas nesta area promovidas, em particular e de quase
todas as medidas tomadas, em geral. Estas caracteristicas da descontinuidade sdo
particularmente lesivas a Educacdo do pais porque, ao se aperceber a meio do percurso
da reforma, algum desajuste do pretendido com a realidade, simplesmente a reforma ou
muda de rumo ou é abandonada. O desajuste a que me refiro pode estar relacionado com
0 ndo suficiente preparo técnico dos agentes responsaveis pela sua execucdo, por um
lado, mas, por outro lado, pode ter a ver com medidas ndo adequadas, cuja correccéo
leva, muitas vezes, a emissdo de legislacdo correctiva avulsa. A face mais visivel dessa
falta de visdo no que toca as reformas curriculares é aquela que nos é revelada pelo
descompasso entre as reformas curriculares e as variantes didactico-metodoldgicas e
ainda, com a politica de formacao de professores, ela propria, também, desenvolvida de
forma descontinuada. Destas caracteristicas aqui enunciadas, resultam outras, tais como
a improvisacdo e a fragmentacdo. Ainda que possam agir aparentemente de forma
isolada, estas duas caracteristicas sdo, no fim de contas, um corolario de uma actuagéao

descontinuada da Educacgdo, j& que sdo as inUmeras medidas que se sucedem e se
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justapdem a maneira como essa fragmentacdo se manifesta. A improvisagdo, por sua
vez, se manifesta na ja referida aprovacdo avulsa de leis, emendas a regulamentos ou em
emitir diplomas, despachos, circulares, sempre que se considere uma determinada
situacdo de importante. Ao se produzir essa legislacdo perde-se de vista o atestar da sua
real necessidade e a consideracao de sua justaposicdo com outras medidas correlatas ou
de efeito equivalente, para ndo falar do facto de se ndo ter em conta os pressupostos
tedrico-filosoficos que as embasam.

Isabel Alarcdo reflecte acerca destas questfes e, em especial aceca do caracter

fragmentario da gestdo da Educacéo e conclui que,

[...] se toda educacdo formal pressupde uma politica e exige um apoio
administrativo, esses dois vetores devem coordenar-se com as dimensfes
curriculares e pedagégicas de tal maneira que ndo se trabalhe em
compartimentos estanques e obstaculizantes, mas em uma ambiéncia
colaborativa e facilitadora (ALARCAO, 2001, p. 22).

E claro que todos os obstaculos ao efectivo e pleno funcionamento de um
Sistema Nacional de Educacdo no pais, acima referidos tém todos, de alguma maneira,
sua origem ao nivel das ideias que norteiam a compreensdo que se tem acerca da
educacdo. Ainda assim, é possivel demarcar obstaculos estritamente situados no nivel
filoséfico-ideoldgico, ou seja, aqueles que se referem a resisténcia ao nivel das ideias,
seja por desconhecimento, seja por falta de abertura a uma pluralidade de ideias na
fundamentacéo de algumas medidas a tomar.

Este tipo de obstaculos esta particularmente presente na mentalidade pedagdgica
e se revela na falta da compreensdo da unidade entre o contetdo das ideias pedagdgica e
a sua forma. E uma compreensdo que articula a concepcéo geral do homem, do mundo,
da vida e da sociedade com a questdo educacional. A estruturacdo das mentalidades
pedagogicas ocorre em dependéncia das posi¢cBes ocupadas pelas diferentes forcas
sociais em uma determinada sociedade. Nesse contexto, conclui-se haver varias
posicBes desencontradas, bem patentes na reforma curricular iniciada ha dez anos e,
pelos vistos, sem pernas para ir mais além. Essa questdo é por mim discutida noutro
lugar (SELIMANE, 2011).

H4&, por fim, a registar obstaculos legais ou a resisténcia que tem a ver com 0
plano da actividade legislativa. Uma mudanca dos esquemas de funcionamento em um
regime centralizado e altamente burocratizado requer a assungdo da necessidade do
rompimento das estruturas burocraticas e sua substituicdo por outras mais flexiveis nas

quais se possam enquadrar, por exemplo, medidas relativas a descentralizacéo.
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Debrucamo-nos, no primeiro capitulo acerca das desencontradas discussfes a volta do
papel das Zonas de Influéncia Pedagdgica (ZIP) no contexto de uma actuacdo da
supervisdo em condigdes de descentralizacdo. Nessas discussdes, constatamos que, a
despeito de se reconhecer o papel importante que aqueles organismos desempenham, ou
podem vir a desempenhar como no contexto da accdo supervisiva mais consentaneo
com o discurso da descentralizacéo. E qual é o impedimento para isso aconteca? E que a
ZIP ndo faz parte do quadro institucional do Ministério da Educacéo e, como tal ndo ha
como reconhecer a figura do coordenador de ZIP de quem se esperaria uma ac¢do mais
activa no fomento de accbes supervisoras no agrupamento de escolas a que a ZIP diz

respeito.

Para um funcionamento pleno e efectivo do nosso Sistema Nacional de
Educacéo

Partindo da ideia de que sistema seria definido “[...] como a unidade de varios
elementos intencionalmente reunidos de modo que formem um conjunto coerente e

operante [...] (SAVIANI, 2014, p. 51)”, Sistema Nacional de Educacao seria, entdo,

[...] a unidade dos varios aspectos ou servigos educacionais mobilizados por
determinado pais, intencionalmente reunidos de modo que formem um
conjunto coerente que opera eficazmente no processo de educacdo da
populacéo do referido pais (SAVIANI, 2014, p. 51).

Nesta defini¢do se torna claro o carécter da unidade que ocorre em tal sistema,
trata-se, efectivamente de uma “[...] unidade da variedade e ndo unidade da identidade
(idem, ibidem, p. 51)”. Nao se trata, portanto, de uma unidade monolitica,
indiferenciada, nem deve sé-lo, trata-se sim, de um todo no qual se articulam uma
variedade de elementos que, nessa condi¢cdo, mantém sua propria identidade.

Saviani apresenta, em jeito de sintese, seis posicdes a serem claramente fixadas
como indicadores a ter em conta para a construcdo de um Sistema Nacional de
Educacéo:

A primeira posicéo se refere ao processo de participacdo na elaboragdo do
sistema que deve ser colaborativo, contando, desde o principio, com todos o0s
interessados, onde é sublinhado o papel coordenador e ndo impositivo dos 6rgaos
centrais. Diz o autor, a esse proposito, que “[...] o Sistema Nacional de Educagdo nao ¢é
do governo [...]”, mas de todos, a quem diz respeito que, portanto, “[...] 0 constroem

conjuntamente e participam, também em conjunto, de sua gestdo - grifos meus - (idem,
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ibidem, p. 60 — passim)”. A segunda posicéo refere-se a demarcacgédo do papel do Estado
enquanto guardido do bem puablico que expressa os interesses de toda a sociedade. Cabe
assim ao Estado, evitar o enfraquecimento do Sistema Nacional de Educacdo sob o
pretexto de que “[...] a Educagdo ¢ uma tarefa ndo apenas do governo, mas de toda a
sociedade [...] (idem, ibidem, p. 61)”. O autor clarifica suas posigdes a esse respeito

colocando que a educacéo

[...] ndo é uma tarefa de governo, mas de Estado. E é uma tarefa de toda a
sociedade na medida em que o Estado, enquanto guardido do bem publico,
expressa, ou deveria expressar, os interesses de toda a sociedade. Nessa
condicdo toda a sociedade deveria ndo apenas se sentir representada no
Estado, mas vivenciar o Estado como coisa sua. Nesses termos, a forma pela
qual a sociedade, em seu conjunto, estara cuidando da educacéo é reforcando
seu carater publico e cobrando do Estado a efetiva priorizagdo da educacdo
(SAVIANI, 2014, p. 61).

Para isso, se torna absolutamente necessario evitar uma diluicdo das
responsabilidades educativas do poder publico, transferindo-as para iniciativas de
filantropia e de voluntariado. A acontecer, isso, “[...] configura um retrocesso diante das
conquistas do Estado moderno. E como se estivéssemos retornando ao inicio da era
moderna, quando a questdo da instru¢do popular era como um problema de caridade
publica (idem, ibidem, p. 61)”.

A terceira posicao refere-se a necessidade de instaurar um Orgao que se ocupe
pela instancia normativa e deliberativa do Sistema Nacional de Educacdo. Trata-se de
um 6rgdo de Estado e ndo de governo que, por analogia com o campo politico, exerce as
funcBes correspondentes ao Legislativo e ao Judiciario. Cabe-lhe baixar as normas de
funcionamento do sistema; julgar e decidir, em Ultima instancia, sobre eventuais
pendentes, incluindo recursos de instancias inferiores.

Na sua versdo de 1983, o Sistema Nacional de Educacdo de Mocambique até
previa um Conselho Nacional de Educacdo. Porém, criado por Decreto Presidencial, em
1982 (MOCAMBIQUE, 1985a), tal qual as Linhas Gerais e o préprio Sistema Nacional,
criados nas circunstancias em que o foram, merece 0s mesmos reparos ja tecidos acima
relativamente aquelas duas institui¢fes. De resto, ndo se tem noticia do funcionamento
do Conselho Nacional de Educacéo, pelo que as atribui¢fes que lhe caberiam sdo todas
absorvidas pelo governo, quando, pelo contrario, a autonomia financeira e
administrativa; independéncia em relacdo ao Executivo; entrada em vigor de suas
decisbes independente da homologagdo do Ministério da Educacgéo; seriam alguns dos

seus aspectos caracteristicos.
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A quarta posicao € aquela que tem a ver com a organizacdo pedagdgica. Neste
contexto, o autor prop8e a assuncdo do conceito do trabalho como principio educativo.
Compreendendo, de um modo geral, trés significados, este principio tem, como
primeiro sentido, “[...] o trabalho ¢ principio educativo na medida em que determina,
pelo grau de desenvolvimento social atingido historicamente, o modo de ser da
educagdo em seu conjunto”. Existindo nessa perspectiva, modos de educar
correspondentes aos distintos modos de produgdo, destaca-se um deles como
dominante; no segundo sentido do trabalho como principio educativo “[...] ela coloca
exigéncias especificas que o processo educativo deve preencher, em vista da
participagdo direta dos membros da sociedade no trabalho socialmente produtivo”; em
um terceiro sentido, “[...] o trabalho ¢ principio educativo [...] 2 medida que determina a
educacdo como modalidade especifica e diferenciada de trabalho; o trabalho pedagdgico
(SAVIANI, 2014, p. 66 - passim)”.

A (ltima posicdo e, com certeza a mais importante, € a consideracdo do
contedo e dos métodos da educagdo a serem desenvolvidos no ambito de todo o
sistema. Toca-se aqui a questdo do trabalho pedagdgico no contexto da abordagem do
terceiro sentido do conceito do trabalho como principio pedagoégico. Para isso e de

acordo com Saviani,

[...] a organizagdo curricular dos varios niveis e modalidades no &mbito do
Sistema Nacional de Educacdo devera tomar como referéncia a forma de
organizacdo da sociedade atual, assegurando sua plena compreensdo por
parte de todos os educandos. Isso significa que se deve promover a abertura
da caixa preta da chamada “sociedade do conhecimento” (SAVIANIO, 2014,
p. 72).

Um Sistema Nacional de Educacdo tem desafios a enfrentar. E o proprio

Saviani que, para sintetizar as nossas discussdes nos leva a esses desafios:

[...] E preciso operar um giro da formag#o na direcio de uma cultura de base
cientifica que articule, de forma unificada, num complexo compreensivo, as
ciéncias humano-naturais que estdo modificando profundamente as formas de
vida, passando-as pelo crivo da reflexdo filoséfica e da expressdo artistica
[...] (idem, ibidem, 2014, p. 72).

A adverte para terminar:

Nas condicGes atuais, ndo € mais suficiente alertar contra os perigos da
racionalidade técnica advogando-se uma formagdo centrada numa cultura de
base humanistica voltada para a filosofia, literatura, artes e ciéncias humanas
a revelia do desenvolvimento das chamadas “ciéncias duras” (SAVIANI,
2014, p. 72-74 — passim).
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E a observacio dessas condigdes que tornara possivel “[...] além de qualificar
para o trabalho, promover o pleno desenvolvimento da pessoa e 0 preparo para 0

exercicio da cidadania (idem, ibidem, p. 74)”.

Da necessidade de um Plano Nacional de Educacgéo
A relacdo entre sistema e plano educacionais € sintetizada nos termos seguintes.

Dado que

se, “sistema é a unidade de varios elementos intencionalmente reunidos, de
modo a formar um conjunto coerente e operante” [...] as exigéncias de
intencionalidade e coeréncia implicam que o sistema se organize e opere
segundo um plano. Consequentemente, hd uma estreita relagéo entre sistema
de educacéo e plano de educagdo (idem, ibidem, p. 81 — grifos do autor).

Assim sendo a formulacdo do Plano Nacional de Educacéo se coloca como uma
exigéncia para que o Sistema Nacional de Educacdo mantenha, permanentemente, suas
caracteristicas prdprias. Caso contrario, perde as caracteristicas proprias de sistema, 0

que reduz o Sistema Nacional a simples estrutura. Se essa tendéncia prevalecer,

[...] o funcionamento do sistema acabara caindo numa rotina em que as a¢des
se tornam mecanicas, automaticas, rompendo-se 0 movimento dialético acao-
reflexdo-acdo que é condicdo sine qua non da educacdo sistematizada e,
portanto, da préatica educacional propria do sistema educacional [...]

[...] para que o sistema permanega vivo e ndo degenere em simples estrutura,
burocratizando-se, é necessario manter continuamente, em termos coletivos,
a intencionalidade das ac¢des. 1sso significa que em nenhum momento se deve
perder o caréater racional das atividades desenvolvidas. E o plano educacional
¢ exatamente o instrumento que visa introduzir racionalidade na pratica
educativa como condigdo para se superar 0 espontaneismo e as improvisacoes
que sdo o oposto da educacéo sistematizada e de sua organizacgéo na forma de
sistema (SAVIANI, 2014, p. 81-82).

Ao Plano Nacional de Educacdo, enquanto instrumento através do qual o sistema
sera gerido, cabera, entdo, diagnosticar a situacdo em que o sistema opera, formulando
as directrizes, definindo as metas e indicando os meios através dos quais aquelas metas
serdo atingidas.

Em Mocambique, desde 1995 tém sido elaborados os Planos Estratégicos da
Educacdo (e Cultura), na verdade, enquanto extratos sectoriais dos planos

governamentais correspondentes aos ciclos governativos de cinco em cinco anos.
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Viséo de longo prazo na formacao de professores e outras especialidades

relativas ao Sistema Nacional de Educacéo

A formacédo de professores, incluindo todo o seu entorno relacionado com as
varias especialidades da area da Educacdo e outras questdes como o financiamento,
constituem aspectos a merecerem um tratamento altamente prioritario, quando o assunto
seja 0 plano educacional. A formacdo de professores se relaciona com o facto de dele
depender, em grande medida, o alcance das metas de elevacdo da qualidade da
educacéo.

Concluimos no terceiro capitulo, ao analisarmos os dados das habilitacGes
literarias e profissionais dos professores, a auséncia de uma consistente estratégia no
que concerne a formacdo de professores. Acrescemos a essa conclusdo o facto de,
julgando pelas idades dos referidos professores, essa situacdo corresponder a
actualidade e ndo uma situagdo ultrapassada. Por outro lado, no primeiro capitulo
constatamos a ndo existéncia no Sector da Educagédo de um plano de formacéo referido
a um plano de accéo global do Sector.

E no rescaldo dessa situacdo que se constata a inexisténcia de experts das mais
diversas especialidades no campo da Educagéo, donde desponta para o caso em apreco,

supervisores, metoddélogos e outros.

Das condicdes de trabalho

E consensual a ideia de que para o desenvolvimento de um trabalho docente
qualitativamente satisfatério, uma boa formacdo se assume como uma premissa
necessaria. Por sua vez, ha também uma evidéncia l6gica de que as condi¢bes do
exercicio do professorado determinam reciprocamente a varios niveis, a qualidade da
formagéo docente. Essa reciprocidade evidencia-se por um lado, “[...] no fato de que a
formacdo dos professores se da também, como um trabalho docente por parte dos

formadores (SAVIANI, 2014, p. 86)”, e, por outro lado, porque se observa que

[...] as condi¢Bes de trabalho do trabalho docente das escolas a que se
destinam os professores em formacdo também influenciam a propria
formacdo na medida em que o processo formativo implica o aspecto pratico
que tem como referéncia a rede escolar onde os estagios devem ser realizados
(SAVIANI, 2014, p. 86-87).
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Ha também, outro aspecto cuja importancia Saviani coloca acima dos demais.
De acordo com ele “[...] as condi¢des de trabalho docente tém um impacto decisivo na
formag&o, uma vez que elas se ligam directamente ao valor social da profissdo (idem,
ibidem, p. 87)”. A precarizagdo das condicdes de trabalho (que afectam as condicdes de
realizacdo do ensino) e a remuneracdo pouco compensadora fazem com que 0s jovens
ndo se sintam estimulados a investir nesta profisséo, pelo menos, para se ocuparem nela
em longo prazo. Disso resulta que, na formacéo de professores se trabalhe com alunos
ndo estimulados e pouco empenhados, facto que se reflectird negativamente no seu
desempenho e, consequentemente, na qualidade do ensino de que desse processo
resulta.

Lembremo-nos que professores participantes da nossa pesquisa queixaram-se da
falta de remuneracdo e de condi¢des minimas aceitaveis a favor das reunides de
planificacdo, do que resulta em baixos indices da sua realizacdo e pouca eficacias nas
poucas que se chegam a realizar. Alinhando no mesmo diapasao, queixaram-se também,
os coordenadores de ZIP.

No que respeita ao professorado mogambicano, permanecem ainda por sanar
outras situacdes, por um lado a necessidade da instituicdo de uma carreira para 0s
profissionais de educacdo, acompanhada de uma clara definicdo das condicGes de
trabalho, o salario incluido. Faz também parte, claros critérios de progressao
profissional incluindo a democratizacdo dos critérios de ascensao a cargos de chefia e
direccdo, a remuneracdo do tempo de preparacdo das aulas, correccbes, atendimento
diferenciado e participacao na gestdo da escola.

Consideremos para finalizar, que a implementacdo dos planos de educacao tem
implicacdes financeiras, a que o Estado se deve propor a assumir, ja que, parece
consenso, mesmo entre os politicos (pelo menos, ao nivel do discurso), a consideracdo
da Educacdo como propulsor do desenvolvimento. Esse facto deveria justificar a
injeccdo de verbas condizentes com esse estatuto.

A esse propdsito, Saviani lembra que

[...] os recursos investidos na educacdo ndo serdo subtraidos da economia,
mas, a0 contrario, serdo seu elemento propulsor, dinamizando seus diversos
setores [...] Educacao é, pois, um bem de producéo e ndo apenas um bem de
consumo (SAVIANI, 2014, p. 8-9 — grifos meus).

Aliés, ndo nos devemos esquecer da lembranca que Casali (2011, p. 15) nos faz,
ao discutir o questionamento do custo da universaliza¢do do direito a educagdo. Este

autor chama a atencdo para o reducionismo empobrecedor da discussao desse tema e de
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outros igualmente importantes, por parte dos leitores mais acostumados a linguagem
econdmica dominante, que logo poderiam enquadrar essa questdo, ao tema do
financiamento da educacdo. Casali situa ao nivel do esquecimento histérico uma das
razdes desse empobrecimento, na medida em que “[...] a no¢do originaria de ‘custo’
nem é econdémica, e sim, subjetiva e cultural: refere-se ao ‘esfor¢o’ empregado para se
obter algo [...]".

Com efeito, ao associar a “custo” a origem etimoldgica de “constancia” e esta,
por sua vez, semanticamente associada também, a “perseveranca”, issO sinaliza a

presenca de compromisso no rol de palavras da area semantica de “custo”.



CONCLUSOES







267

Conjugadas as mutacGes conceptuais sofridas pela Supervisao Educacional (SE)
com os contornos das determinantes historicas do desenvolvimento da actividade e
fungdo supervisoras analisadas, conclui-se da intrinseca relacdo existente entre ela e a
nocdo de curriculo dominante entre os educacionalistas mogambicanos. Esta conclusao
é consentanea com a ideia de que o proprio sentido de supervisdo tem vindo a construir-
se a volta tanto do conceito de educagdo quanto do conceito e funcdo social da escola.

A exploracdo da teoria subjectiva cristalizada entre os sujeitos da Supervisao
Educacional de Mocgambique, nos fez adentrar nas discussdes fartamente alimentadas
durante longos anos em outros quadrantes, a volta da exploracdo do proprio termo em
um esforco de afastar tendéncias de associagdo dos seus componentes super e visao
comportamentos que atestassem relacGes verticais entre 0s sujeitos envolvidos no
processo.

Este trabalho pde a nu evidéncias que mostram pairar entre os actores da
Educacdo mocambicana a ideia de uma Supervisdo Educacional que tem como
caracteristica principal a bipolaridade. Compreendida no seu extremo, essa
bipolarizacdo resulta na reducdo a condicdo de objecto da supervisdo, ndo apenas as
praticas pedagogicas, mas também, 0s seus proprios praticantes.

Os actores do nivel escolar, em especial os professores, ao serem reduzidos a
condigdo de apenas implementadores de directrizes tragadas ao nivel central e, desta
maneira, afastados do processo da gestacdo dos aspectos de politica respeitantes ao seu
trabalho, sdo transformados, eles préprios a condicdo de objectos da supervisdo, o que,
ademais, configura uma situacdo de exclusdo e, portanto, também de vitimizacao
(DUSSEL, 2014). Marcuse (1967, apud: CARDOSO, 2011) j& nos advertiu que essa
situacdo configura uma condicédo de servilismo moderno.

Manifestando-se de varias formas, essa bipolarizacdo repercute-se antes de mais
no saber, tendo como saldo neste particular, a sobra das despesas do estado da nossa
educacdo para os implementadores que, por ndo saberem e/ou ndo perceberem quase
tudo o que precisam saber para uma correcta implementacdo, precisam do grupo dos
gue, com o seu saber constituem o garante do sucesso de qualquer iniciativa. Configura-
se, igualmente, uma bipolarizagéo espacial expressa na concentracdo de poderes nas
instancias gestoras em uma perspectiva vertical decrescente, do nivel central ao distrital,
sobrando para a escola apenas, a condicéo de I6cus de implementacéo de leis.

Assim configurada, a supervisdo educacional mogambicana se vé naturalmente

associada até mesmo semanticamente, a termos como deslocacdo, viagem (em
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particular, de um nivel a outro); termos esses que, por sua vez, se tem associado a outros
tais como condicgdes, recursos (sobretudo os financeiros) e meios (sobretudo, 0s
materiais, logisticos e locomotores).

A assuncdo que se vem tendo acerca dos papeis e da funcdo supervisora, e da
forma predominante como ela é praticada em Mocambique, denunciam enfim, um recuo
as origens do termo, desde Elliot (1914, apud: SANTQOS, 2012) a Foulquié (1971, apud:
SAVIANI, 2010), cujos conceitos apareceram sempre associados a estratégias de
conformacao, fiscalizacdo, controle e até mesmo a coercéo.

N&o é, portanto acaso nenhum, que essas mesmas caracteristicas enformem a
supervisao educacional mogambicana. Com efeito, pelos dados colhidos através da
nossa interac¢do com os sujeitos do processo, nossos informantes mostram que 39.04%
dos professores relacionam alguma supervisdo que estaria ocorrendo no interior das
suas escolas como accbes de fiscalizacdo e controle movidos pelas respectivas
direcgdes; 66,66% dos directores de escolas, eles proprios, admitem a redugdo da sua
supervisao a fiscalizacdo e controle por si movidos; 77% dos técnicos de nivel distrital
referem a necessidade de eles apoiarem a capacidade de controle e fiscalizacdo das
direccOes de escolas de suas jurisprudéncias como forma de incentivar a supervisdo
educacional no seu interior; 54.54% dos técnicos provinciais, por sua vez, dizem soO
poderem incentivar a pratica de supervisao no interior das escolas da sua jurisprudéncia,
apenas se eles (os técnicos provinciais) visitarem mais frequentemente as escolas,
enquanto ao nivel nacional correspondem a 24% os técnicos que desejam apoiar as
direccOes de escolas para incrementarem medidas de controle e fiscaliza¢do no interior
das suas escolas, por essa ser, no seu entender, a melhor forma de desenvolver a
supervisdo educacional.

Aliado ao apego a pressupostos caducos e a sua bipolarizacdo desponta também,
uma quase estrita dependéncia da concep¢do de supervisdo praticada em Mogambique
com a orientacdo de praticas pedagdgicas em estagios pré-profissionais no contexto da
formagéo inicial de professores. Uma tal assuncéo teria sido, de acordo com Alarcéo
(2013), dominante nos primordios da utilizagdo do termo em Portugal.

A preferéncia (ou talvez, a contingéncia) da utilizacdo de referéncias tedricas
baseadas em bibliografias versando a supervisao nesse contexto, como base no processo
de elaboracdo dos diversos instrumentos de sustentagdo do processo, em especial,
manuais de apoio e guias orientadoras, pode sustentar esta ideia. Ademais, nesses

manuais e guias, salienta-se a abordagem sobre a assisténcia de aulas, como nucleo e,
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com ela, o ritual do chamado Ciclo de Observacdo, como a concretizacdo da acc¢édo
supervisora, quando ndo, por vezes, a sua reducdo pura e simples a essa pratica. E ainda
mais, ao que parece, essas mesmas assisténcias, destinam-se, regra geral, a promover
uma espeécie de caca as bruxas, aquelas as quais se associa costumeiramente, as razdes
da deploravel qualidade da educacéo oferecida no pais.

Todos os aspectos trazidos a analise até aqui parecem corroborar com uma das
hipoteses-mée que engendra esta pesquisa na qual se relaciona esse estado deploravel da
supervisdo educacional a uma inadequada preparacdo ndo apenas técnica mas tambéem,
politico ideoldgica dos seus protagonistas.

Esta visto. A maneira como a supervisdo vem sendo concebida e praticada, em
especial a sua concepcdo bipolarizada nos termos acima descritos, ndo favorece o
alcance da descentralizacdo. Esta é a razdo pela qual, apesar da sua abundante alusédo
politica, a descentralizacdo continua efectivamente situada apenas, ao nivel da ética
formal do discurso, porém ndo material.

Comumente associada entre nos a propositos de ordem técnico-administrativa e
até logistica por sua vez, quase sempre associados a preocupacdes de desconcentracdo
de funcbes, a nocdo de descentralizacdo confirmada entre os sujeitos do processo
educativo mogambicano propicia um desvio da nossa atencdo a questdo de fundo que se
deve colocar quanto a esta matéria: de quais poderes, no contexto da governacao da
Educacdo mocambicana, o Minedh ou as instancias centrais no seu todo, tém disposicao
(ou mesmo, interesse) de abrir mdo a favor das instancias locais e, em particular, das
escolas e dos seus professores?

A pertinéncia desta pergunta reside no facto de que centralizacdo de poderes e
preocupacOes uniformizadoras ndo sejam compativeis com uma perspectiva de
autonomia das comunidades, valor intrinseco universal, esse sim, que deveria ocupar a
centralidade das discussdes no contexto da descentralizagéo.

Ja que chegamos a fala sobre poderes, precisamos nos ater ao poder
disciplinador do sistema, bem visivel no que chamaria de obsessivas preocupacoes
uniformizadoras de processos, procederes e alinhamentos discursivos — esse poder
relacional que se autossustenta pelos seus préprios mecanismos (cf. FOUCAULT,
2014).

Como nos ensina Foucault, esse poder, funcionando através de uma rede de

relacfes, actua de alto a baixo, mas também, de baixo para cima e lateralmente.
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Constatamos, nesse particular aspecto, uma actuacgéo lateral do poder no respeitante as
relagdes de género.

Minoria em termos absolutos entre 0s nossos respondentes, 25 contra 39 —
41.66%, as mulheres sdo, no entanto, maioria absoluta precisamente ao nivel da escola,
em especial como professoras do Ensino Primario, onde representam 73.07%. Ora, esse
é, na nossa cadeia vertical das relacdes de poder, o nivel com as menores chances de
uma efectiva participagdo em aspectos de politica. Em contrapartida, nos circulos de
decisdo, a partir da coordenacdo da ZIP até aos técnicos de nivel central, sua presenca
representa apenas 16%.

De volta ao nosso tema central, a supervisdo, constatamos que as funcdes e as
accdes supervisoras se revelam completamente in6cuas, contribuindo para isso, entre
outros aspectos, a quase total auséncia de processos interactivos simétricos. Varios
aspectos sinalizam essa situacao.

Nossos dados indicam um grupo de professores jovens, 93.54% dos quais tém
idades entre os 20 e os 40 anos. Mais de metade entre eles situam-se no intervalo de 20
a 30 anos de idade. A este quadro se associam duas outras importantes constatacfes: a
formacdo dos professores, reconhecidamente fragil entre nos, se acresce um quadro
atestando uma inconsisténcia nos tipos de cursos do magistério e diferenciadas
qualificagdes; constata-se, por outro lado, que os professores actuam a relativamente
pouco tempo — 62.76% entre eles tém entre zero a dez anos de experiéncia e apenas um
tem entre quinze a vinte anos.

O cenério acima descrito recomendaria enfaticamente, uma atencdo muito
especial no advento de actividades que apelassem a processos interactivos, diria, um
reforco se elas fossem praticadas. N&o € isso, porém, o que nos é dado a perceber.

Os numeros das discussdes a volta das reunides de planificacdo, tal como vimos
de alcance inestimavelmente importante no que concerne ao desenvolvimento da
profissionalidade docente, sdo esclarecedores: representam 34.48% os professores que
referem regularidade dessas reunides nos Grupos de Disciplina, Areas e SeccBes de
Ensino das suas escolas; 27.58 deles referem regularidade dessas reunides ao nivel da
ZIP; e 17.24 referem que essa regularidade se divide entre as reunides ora na escola, ora
na ZIP. A falta de remuneracdo e de suficiente mobilizacdo referidos por 39.47 e
31.57% respectivamente, justificam para os professores a sua fraca participacdo nessas
reunides. Quanto aos directores, representam 75% os que justificam o absentismo dos

professores nas reunides de planificagdo com base na falta de remuneragéo. A tudo isto,
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permeado por relacdes pouco harmoniosas entre supervisores e supervisionados, se
acresce uma quase nula participacao dos professores nos mais altos foruns de decis@o no
que & Educacdo do pais diz respeito.

Finalmente, a vista de um sistema educacional ferido nos seus fundamentos,
porque reduzido quase exclusivamente a sua estrutura (ainda assim, vista de forma
compartimentada e sem as necessérias interconexdes ou coeréncia interna), a
Supervisdo Educacional, enquanto parte desse sistema se vem ressentindo da falta de
intencionalidade e de coeréncia externa que uma teoria coerente poderia propiciar.

A auséncia da coeréncia externa esta relacionada com as preocupacdes
centralizadoras e, portanto, obsessivamente uniformizadoras. E precisamente este
proceder que faz com que os actores de nivel local se vejam arredados dos centros de
deciséo dos aspectos de politica, o que entra em colisdo com o principio da unidade na
variedade, proprio de um sistema, quanto mais ndo seja, vistas as condi¢fes de um
Mocambique caracteristicamente multicultural.

Incapazes de promover esse par antitético unido/diversidade, em especial no que
toca aos varios aspectos que devem constituir o objecto da supervisdo educacional, 0s
gestores da Educacdo mocambicana partiram para a improvisacdo expressa em uma
nomenclatura, cujos termos, isentos de qualquer fundamentacdo tedrica, nem sequer
relinem consenso entre 0s proprios técnicos do Mined.

A face externa da ausente coeréncia interna esta, entre outros aspectos, expressa
na indefinicdo das atribuices e dos papéis e responsabilidades dos 6rgdos gestores da
Educacdo do pais a todos os niveis, no respeitante a Supervisdo Educacional, situacdo
que favorece disputas desleais a volta da apetecivel actividade supervisora, dadas as
impronunciaveis vantagens de diversa natureza que dela advém.

Arrisco-me a considerar esta Gltima situacdo uma das mais criticas, podendo até
mesmo, a ela atribuir-se um consideravel quinhdo nas responsabilidades pela situacdo
mal parada da Supervisdo Educacional de Mocambique.

Ainda assim, parece evidente que, tanto este Gltimo aspecto da nossa analise
guanto os demais trazidos neste trabalho, de que dependeria uma Supervisdo
Educacional para uma Educagdo da melhor qualidade, confluem em alguns pontos: -
falta-lhes a comunhdo de intencBes, coeréncia e actuacdes concertadas. Falta-lhes, em
suma, um pensar e uma actuacéo enformadas por um Sistema Nacional de Educacéo. E,
se disso depender o renovar de uma esperanga para o alcance de uma Educagdo da

melhor qualidade que t&o legitimamente devemos almejar, compete-nos desconstruir
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nosso conceito de sistema, para construirmos um Sistema Nacional de Educacao

reconceptualizado em vista a realizagdo desse nobre objectivo.
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APENDICE 01

Plano de Audicio de Depoimentos de Técnicos recém lotados nos Orgdos de
Gestao

1.1 Publico-alvo

Técnicos recém-lotados nas unidades gestoras do Sector da Educacdo: Servicos
Distritais de Educacdo Juventude e Tecnologia (SDEJTSs); DireccGes Provinciais de
Educacdo e Cultura (DPECs), e Unidades Organicas do Ministério da Educacao
(Mined).

1.2 Fundamentacao

A Supervisdo Pedagdgica é uma das incumbéncias dos técnicos pedagogicos,
tanto a nivel central quanto ao local. Por ndo haver em Mocambique nenhuma formacéo
especificamente direccionada para essa area e dado que, em principio, a formacéao
essencial daqueles a quem esta tarefa incumbe é em docéncia, muitos técnicos
pedagdgicos assumem essa funcdo mercé de sua transferéncia das escolas ou outras
instituicbes de ensino e/ou similares para os 6rgdo de gestdo. — Servicos Distritais,
Direc¢des Provinciais e Ministério.

Seréa de toda a utilidade para esta pesquisa compreender os mecanismos em que
assentam as bases dessa transicdo de uma funcéo a outra.

Nesse sentido almeja-se que os depoimentos proporcionem informacgdes que
permitam tracar a trajectdria de professor a técnico pedagdgico. Para isso este plano
pretende ser um instrumento para direccionar a audicdo no sentido de colher dos

depoentes:

e Informacdes relevantes relativas ao processo de sua transferéncia da instituicdo de
ensino ao Orgao gestor;

e Informagdes relevantes relativas ao processo de conversdo da carreira de docente a
instrutor técnico;

e PercepcOes acerca das tarefas a que incumbe enquanto técnico pedagogico e o lugar
a que cabe a supervisdo entre elas;

e PercepcOes acerca do processo da supervisdo enquanto parte do grupo

supervisionado;
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e Expectativas anteriores a transferéncia relativamente as actuais funcoes;

e Percepces actuais do processo de supervisao enquanto parte do grupo supervisor;

e Predisposigdo para mudar o status actual da supervisdo a partir do grupo a que se
encontra actualmente afecto;

e Outras contribuic6es, inclusive sobre aspectos a incluir neste processo de audi¢édo

dos depoimentos, nas entrevistas e nos questionarios.

1.3 Perguntas

e Que informacdes considera relevantes relativas ao seu processo de transferéncia da
instituicdo de ensino ao Orgdo gestor gostaria de partilhar ou seja, - como foi
desencadeado esse processo; motivacdes; processo de audicdo pré-transferéncia para
alinhamento com as expectativas pessoais, etc.?

e Como decorreu ou tem estado a decorrer o processo de conversdo da carreira de
docente a instrutor técnico?

e Qual é a sua percepcdo acerca das tarefas a que incumbe enquanto técnico
pedagogico e que lugar atribui a supervisao entre elas?

e Como encarava 0 processo de supervisdo enquanto era parte do grupo
supervisionado ou seja, que valor acrescentado 0 processo representava para um
melhor desempenho?

e Qual o alinhamento do que ja realizou até agora com as expectativas anteriores a
transferéncia relativamente as actuais funcdes?

e Qual a sua percepcao actual acerca do processo de supervisdo enquanto parte do
grupo supervisor?

e No seu entender, em gque deve mudar o status da supervisao a partir do grupo a que
se encontra actualmente afecto?

e Em que outros aspectos gostaria de contribuir, inclusive sobre algo a incluir neste

processo de audicdo dos depoimentos, nas entrevistas e nos questionarios?
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APENDICE 02

Questionario aos PROFESSORES acerca da Supervisao

Prezado/a Professor/a, Carissimo/a Colega.

Queira, em primeiro lugar, aceitar os meus mais calorosos cumprimentos e me permitir tomar
algum do seu precioso tempo.

Chamo-me Remane Selimane e sou aluno do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo/Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo: PUC-SP — Brasil.

No ambito da minha formacdo estou desenvolvendo uma pesquisa que versa a Supervisdo no
actual contexto do processo da Descentralizagdo e, dentre outros aspectos, dedicarei especial atengdo a
compreensdo que os/as senhores/as professores/as tém acerca do processo. Nesse contexto, tenciono
explorar, através da aplicacdo deste questionario e de entrevistas essa mesma compreensdo. Apraz-me
agradecé-lo/a por ter acedido a participar deste estudo.

As respostas a este questionario, que serdo um contributo de inestimavel importancia para esta
pesquisa, serdo tratadas de modo anénimo em uma perspectiva de conjunto e o resultado obtido sera
Unica e exclusivamente utilizado para o seu fim.

Seguem os Dados de Identificagdo e, na sequéncia, as questoes:

I. Dados de Identificacéo Pessoal e Profissional

1. Sexo: F a MQ
2. ldade
20a30 30a40 40 a 45 +45
a a a a

3. Habilitacdes Literarias/Académicas:

a) Formacdo Psicopedagdgica

SimQ4
Néo U
b) Sesim:
Nivel Médio Nivel Superior: Bacharelato
a a d
Licenciatura Mestrado Doutoramento
a d d
4. Anos de Experiéncia de Docéncia:
0-5 5-10 10-15 15-20 +20
a a d d a
Nome:
Escola:
Nameros: Alunos: , Professores , Turmas: , Turnos:

I1. Acerca do Conceito, Lugar e Importancia da Supervisao
desenvolvida no INTERIOR da ESCOLA.

1. E comum ouvir-se dizer que a Supervisdo comeca e decorre no INTERIOR da
propria ESCOLA.
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a) No que concerne a sua ESCOLA esta afirmacéo corresponde a realidade do que
O R al)Sim ; a2)
Né&o

b) Se sim, de que forma é que isso se realiza na sua ESCOLA? (Por Favor,
Assinale Abaixo):

b1) Através das acgdes de controle e fiscalizagdo das minhas acc¢Ges feita pelos membros da
Direc¢o--------------

b2) Através de ac¢des/actos/praticas de aconselhamento entre nds os professores ------- .
b3) Através de accGes/actos/praticas de trocas de experiéncia entre nos os professores ;-

b4) Através de sessdes de estudo colectivo desenvolvidas por nds os professores de forma
voluntaria -------------

b5) Através de pequenas sessdes/cursos de orientacdo desenvolvidos pelos nossos colegas
professores mais experientes i

c) De que forma essa acgéo supervisora influencia o seu trabalho do dia a dia?
(Por Favor, Assinale Abaixo):

c1) Néo tem havido nenhuma influéncia no meu trabalho a partir dessa pratica------------ ;

c2) Ajuda-me a compreender melhor as directrizes de ensino plasmadas na documentagéo
normativa-----------

c3) Tem contribuido para a minha melhor compreenséo acerca dos contetdos a Iecmonar (sua
complexidade e exigéncias) ;

c4) Tem me ajudado a crescer profissionalmente, em especial na minha actuagéo didactico-
metodoldgica -------

c5) Tém contribuido para a minha aderéncia aos propositos das mudangas pretendidas na
Educac&o do Pais

c6) Tém contribuido para a minha compreensdo dos pressupostos das
mudancas pretendidas na Educacdo do Pais, em especial no que diz respeito a:
(Por Favor Complete):

d) Pessoalmente, vocé concorda com essa maneira em que a Supervisao
decorre no interior da sua ESCOLA? ----mmmmmmmmmm oo

d1)Sim _ ;

d2) Ndo

d3) Justifique a sua resposta:

2. As directrizes educacionais recomendam/impdem a realizacdo de reunides
semanais/quinzenais de planificacéo.

a) Qual a pratica da sua escola no cumprimento dessas directrizes? (Por Favor,

Assinale Abaixo):
al) Reunimos regularmente ao nivel do Grupo de Disciplina/Area na escola ---------------- G
a2) Reunimos regularmente com outros professores da area/disciplina ao nivel da ZIP -
a3) Reunimos regularmente, de forma alternada na escola e na ZIP s
a4) Reunimos esporadicamente ao nivel do Grupo de Disciplina/Area na escola ----------- ;
a5) Reunimos esporadicamente com professores da area/disciplina, naescolaena ZIP -

b) Em qualquer dos casos apontados acima, qual a regularidade? (Por Favor,

Assinale Abaixo):
b1) Semanal __,1h _ 2h  3h _ , 4h
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b2) Quinzenal _ ,1h _ ,2h _ 3h __ , 4h
b3 Mensal _,1n ., 2h __ 3h __, 4h
T b4 Trimestral __, 1, 2h ___ 3h __, 4h
o c) Considera esse tempo suficiente? ( Por Favor, Assinale Abaixo):

cl) c2) Sim __, ¢3) Nao
o C4) Em caso negativo, quanto tempo consideraria suficiente? ----------------- -- ,___h

3. Qual a avaliacdo que faz sobre o papel desses encontros de planlflcagao’? (Por

Favor, Assinale Abaixo):

al) Tém permitido melhoria no meu desempenho mercé das trocas que promovem ---

a2) Ha uma melhor apropriacdo das normas e regulamentos sobre o Sector --------------- ;

a3) Melhora o nosso dominio dos contetidos e das matérias a leccionar --------=-=-=-=------ ;

a4) Ocorrem trocas de experiéncias acerca das metodologias e estratégias de ensino ----___;

a5) Ocorre apenas a marcacdo de presenca por se tratar de imposi¢do administrativa ---___;

a6) Proporcionam o aperfeicoamento dos meus conhecimentos sobre como lidar com turmas
numerosas mercé das aprendizagens com as experiéncias de outros colegas professores nessa matéria -----

a7) Discutimos formas de adaptacdo de algumas exigéncias dos Programas de Ensino as
condicdes especificas das nossas escolas e particularidades dos nossos alunos -----------

a8) Fazemos, também, a proposicdo de emendas aos Programas de Ensino, Regulamentos de
Avaliacéo e outros regulamentos que, no nosso entender, apresente lacunas ---------- ;

a9) Elaboramos e propomos a implementacéo de alteraces ao curriculo -------------------

al0) Outros Aspectos. Por Favor, Explique-os Abaixo:

4. Assinale Abaixo a/as razdo/Ges que, do seu ponto de vista, podem estar
concorrendo para a sua ndo participacéo ou para a participacao esporadica nas

reunides/encontros de planificagéo:
a) Essas actividades ndo acrescentariam nada no meu desempenho ;
b) N&o ha lideranga nessas actividades

c¢) N&o ha mobilizagéo suficiente para a aderéncia a essas actividades ;
d) Essas actividades ndo sdo remuneradas ;
e) Néo ha seriedade relativamente ao trabalho nesse tipo de encontros/reuniées ---------

5. Ao longo dos ultimos tempos, véarias designacGes foram adoptadas para
Supervisdo: Supervisdo Multissectorial; Supervisdo Integrada; Supervisdo
Descentralizada; Supervisao Escolar.

a) Qual o significado/contetdo de cada uma destas designacGes? (Por Favor,
Explique Abaixo):

al) Supervisado Integrada:

a2) Supervisdo Multissectorial:
a3) Supervisdo Descentralizada:
a4) Supervisado Escolar

b) Conhece as circunstancias em que essas designac¢des foram adoptadas e em que
se realizaram essas modificag0es? ----------------=-m-mmmm-mmmommm - bl) Sim __ ;
b2) Ndo

b3) Se sim, Explique Abaixo essas circunstancias :




d)

298

c) Que implicagGes em termos dos objectivos e do contetudo de trabalho aquelas
modifica¢des imprimiram no processo?

Em quantas vezes nos ultimos dois anos vocé/sua escola recebeu visita no ambito

de uma daquelas modalidades de supervisao:

di) Pela ZIP?
vez/esses;

d2) Pelos SDEJTs ?
vez/esses;

d3) Pela  DPEC?
___vez/eses;

d4) Pelo  Mined?
vez/esses.

Explicite abaixo as actividades concretas desenvolvidas na ocasido dessas

supervisoes:

I11. A DESCENTRALIZACAO no contexto da Reforma do
Sector Publico.

1. Com certeza, tem acompanhado os debates e as ac¢des desenvolvidos no
contexto deste assunto. No que concerne a Educacao se espera que tal tenha
repercussao inclusive, no processo da Supervisao.

a) Quais tém sido as implicacdes disso no seu trabalho do dia a dia na ESCOLA?

(Por Favor, Assinale Abaixo):
al) Nenhuma influéncia

a2) Com isso tenho tido que trabalhar de forma mais colectiva com os meus colegas, ao nivel do
Grupo de Disciplina/Secgao

a3) Passei a trabalhar mais isoladamente, sem nenhum tipo de troca de expenenua com 0S Meus
colegas

a4) Passou a haver maiores incentivos para o trabalho colectivo com colegas de outras
ESCOLAS, por exemplo, ao nivel da ZIP 5

a5) Com isso, passou a haver mais visitas dos técnicos dos SDEJTs na ESCOLA -------------

a6) Passou a haver regularidade nas reunides de planificacdo ;

a7) Passamos a discutir mais formas de lidar com os nossos alunos, com o0 meio e as
comunidades circundantes da ESCOLA

aB) Passamos a ouvir mais falar da necessidade de nos esfor¢armos para podermos trabalhar em
condicGes de autonomia :

b) Qual tem sido o impacto dos aspectos que assinalou acima no seu trabalho
enquanto professor? (Por Favor, Explique Abaixo):

IV. O ambiente/clima escolar no momento da realizacdo das
visitas externas de Supervisao:
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Como qualifica o seu relacionamento enquanto professor, com o0s

supervisores? (Por Favor, Assinale Abaixo):
a) Os supervisores actuam de forma autoritaria/arrogantes ;
b) Normalmente, eles s6 aparecem quando ha problemas ou a procura deles ------------- ;
c) Eles actuam de forma colaborativa, persuasiva e amigavel ;
d) Os Supervisores externos perturbam o normal funcionamento da Escola ----------------- ;
e) Eles ndo trazem nenhuma mais valia para 0 meu trabalho:
f) Eles tém sido muito Uteis, ao permitir o esclarecimento de aspectos teorlcos pratlcos e
didactico-metodoldgicos vitais no meu desempenho profissional
g) Os supervisores ndo possuem conhecimentos sobre assunto que eram supostos domlnar

V. Participacbes em eventos (de consultas,
aperfeicoamento/formacéo continuada, trocas de experiéncias, visitas
de estudo e outros).

1. Por quantas vezes participou nos ultimos dois anos, de encontros de qualquer
um dos assuntos acima mencionados ou outros? (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) A nivel nacional:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
d d d
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a d
b) A nivel provincial:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a a a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a
¢) Ao nivel da Cidade/Distrito:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a d a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
[ d
d) Ao nivel da escola:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a d a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a d

Pergunta adaptada de Selimane (2011)

V1. Da utilizacdo dos manuais de supervisao e similares (da ZIP,
Conselho de Escola, Descentralizagdo dos Fundos de Supervisao, etc.):

a) Quall/is desses manuais tem sido utilizados/os por si e pelos supervisores?
b) Em que circunstancias se faz o uso daqueles instrumentos?
c) Aponte resultados da sua utilizacéo:
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APENDICE 03

Questionario aos DIRETORES de ESCOLAS sobre a Supervisao

Prezado/a Senhor/a Director/a, Carissimo/a Colega.

Queira, em primeiro lugar, aceitar 0s meus mais calorosos cumprimentos e me permitir tomar
algum do seu precioso tempo.

Chamo-me Remane Selimane e sou aluno do Programa de Po6s-Graduacdo em
Educacdo/Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo: PUC-SP — Brasil.

No &mbito da minha formac8o estou desenvolvendo uma pesquisa que versa a Supervisdo no
actual contexto do processo da Descentralizacéo e, dentre outros aspectos, dedicarei especial atencdo a
compreensdo que os/as senhores/as Directores/as tém sobre o processo. Nesse contexto, tenciono explorar,
através da aplicacdo deste questionario e de entrevistas essa mesma compreensdo. Apraz-me agradecé-
lo/a, desde ja, por ter acedido a participar deste estudo.

As respostas a este questionario, que serdo um contributo de inestimavel importancia para esta
pesquisa, serdo tratadas de modo anénimo em uma perspectiva de conjunto e o resultado obtido sera
Unica e exclusivamente utilizado para o seu fim.

Seguem as questdes logo depois dos Dados de Identificagdo:

I. Dados de Identificacéo Pessoal e Profissional

5. Sexo: F Q4 MQ

6. Idade
20a 30 30a40 40 a 45 +45
a a a a

7. HabilitagBes Literarias/Académicas:
b) Formac&o Psicopedagdgica

SimQ4d
Néo 1
b) Sesim:
Nivel Médio Nivel Superior:  Bacharelato
a a a
Licenciatura Mestrado Doutoramento
a a a
8. Anos de Experiéncia de Docéncia:
0-5 5-10 10-15 15-20 +20
a a a a a
Anos de Experiéncia como Director de Escola
0-5 5-10 10-15 15-20 +20
a a a a a
Nome:
ESCOLA:
Tipo:
NUmeros:

Salas : Alunos ; Turmas:___; Professores ; Turnos
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I1. Acerca do Conceito, Lugar e Importancia da Supervisao
desenvolvida no INTERIOR da ESCOLA.

6. Como vocé se define profissionalmente?
Professor __; Supervisor __; Inspector __; Avaliador (Educacional) __;
Legislador __; Administrador (Educacional) __. Metoddlogo _;
Orientador (Educacional) __; Especialista (Ensino/DidActica, p. ex.) _;
Elaborador de Material Didactico __ . Especialista em EAD __; Director de Escola __

1.1 Em que se baseia na sua auto defini¢do acima? (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) na minha formag&o académica/profissional ;
b) no meu enquadramento nas carreiras profissionais ;
c) no contetido do meu trabalho do dia a dia ;
d) no alinhamento com as fun¢des/tarefas de Coordenador de ZIP ;
e) Por ter sido aqui colocado/afectado/nomeado e me sido atribuidas essas fungdes ----- -

7. E comum ouvir-se dizer que a Supervisdo comeca e decorre no INTERIOR da
propria ESCOLA.

a) No que concerne a sua ESCOLA esta afirmacdo corresponde a realidade do
que se passa? (Por Favor, Assinalge) ----------=-mmmmmmmmmmmmmm oo —____al)Sim
___;a2)Nao

b) Se sim de que forma é que isso se manifesta na ESCOLA que dirige? (Por
Favor, Assinale Abaixo):

b1) Através das accOes de controle e fiscalizagdo que exerco sobre as ac¢des dos professores no
INTERIOR da ESCOLA -

b2) Através de acgdes/actos/praticas de aconselhamento que tenho promovido entre 0S
professores -------------

b3) Através de accBes/actos/praticas de trocas de experiéncia que tenho promovido entre os
professores -------

b4) Através de sessdes de estudo colectivo desenvolvidas pelos professores de forma voluntaria,
que eu tenho incentivado

b5) Através de pequenas sessdes/cursos de orientacdo desenvolvidos p pelos nossos colegas

professores mais experientes, que eu tenho organizado e

b6) Através de accBes de aconselhamento e transmissdo da minha prépria expenenma aos
professores -----------

c) De que forma essa ac¢ao supervisora influencia o trabalho dos professores no

seu dia a dia? (Por Favor, Assinale Abaixo):

c1)Né&o tenho notado nenhuma influéncia dessas ac¢@es no trabalho deles ------------------

c2)Ajuda-lhes a compreenderem melhor as directrizes de ensino plasmadas na documenta(;ao
normativa --------

c3)Tem contribuido para a melhor compreensdo deles acerca dos contetdos a Iecuonar (sua
complexidade e exigéncias)

c4) Tem-lhes ajudado a crescer profissionalmente, em especial na sua actuacdo dldaC'[ICO-
metodolégica ----------

c5) Tém contribuido para a sua aderéncia aos propositos das mudangas pretendidas na Educagao
do Pajs --------

c6) Tém contribuido para a sua compreensdo dos pressupostos das
mudancas pretendidas na Educacdo do Pais , em especial no que diz respeito a:
(Explique nas Linhas Abaixo)

8. As directrizes educacionais recomendam/impdem a realizacdo de reunifes
semanais/quinzenais de planificacéo.
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a) Qual a pratica da sua escola no cumprimento dessas directrizes? (Por

Favor, Assinale Abaixo):
al) Retne-se regularmente ao nivel do Grupo de Disciplina/Area na escola ----------------- :
a2) Reunimos regularmente nos os Directores ao nivel da ZIP .,
a3) Reunimos regularmente, nds os Directores, de forma alternada, ora na escola, ora na ZIP -----
a4) Reline-se esporadicamente ao nivel do Grupo de Disciplina/Area na escola ---------- ;
a5) Reline-se esporadicamente com professores da area/disciplina na escolae na ZIP -

b) Em qualquer dos casos apontados acima, qual a regularidade:

b1) Semanal: ~,1h_ ,2h 3h__ ,4h
' b2) Quinzenal: __th_.2h_3h_.4h__
’ b3) Mensal: __1h__,2h_ 3h__ ., 4h__
, b4) Trimestral: _,1h_ 2h_ 3h__ ,4h__ ;

c) Considera esse tempo suficiente? ------------------mommommmomomommoe cl) Sim
___, €2)Néo X

d) Em caso negativo, quanto tempo consideraria suficiente? --------------------
, __h.

9. Qual a avaliagédo que faz sobre o papel desses encontros de planificacdo? (Por

Favor, Assinale Abaixo):
al) Tém permitido melhoria no meu desempenho mercé das trocas que promovem ------ s
a2) Ocorre uma melhor apropriacdo das normas e regulamentos sobre o Sector ----------- ;
a3) Proporcionam um melhor dominio dos conteldos e das matérias a leccionar ---------- ;
a4) Ocorrem trocas de experiéncias acerca das metodologias e estratégias de ensino ----- .
a5) Ocorre apenas a marcagdo de presenga por se tratar de imposi¢do administrativa ----
a6) Proporcionam o aperfeicoamento dos meus conhecimentos sobre a dlrecgao/gestao escolar
mercé das aprendizagens com as experiéncias de outros colegas directores de escolas

a7) Temos discutido formas de solugdo de alguns problemas com que deparamos no desempenho
das nossas fungdes omissos na documentacdo normativa

a8) Temos, também, discutido a proposicao de leis para o preenchlmento das lacunas dos nossos
regulamentos

a9) Elaboramos e propomos a implementacdo de emendas curriculares ---------------------

al0) Outros Aspectos. Explique-o0s Abaixo:

10. Assinale Abaixo a/as razdo/Ges que, do seu ponto de vista, podem estar na
origem da nao participacdo ou para a participacdo esporadica dos professores
nas reunides/encontros de planificacao.

- Isso acontece porque, de acordo com os professores, ...
al) Essas actividades ndo acrescentariam nada no seu desempenho ;
a2) N&o ha lideranga nessas actividades

a3) Nao ha mobilizacédo suficiente para a aderéncia a essas actividades ;
a4) Essas actividades ndo sdo remuneradas ;
a5) Nao ha seriedade relativamente ao trabalho nesse tipo de encontros/reunides --------

5.1 Diga agora, qual é a sua opinido acerca disso tudo?
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11. Ao longo dos ultimos tempos, véarias designacGes foram adoptadas para
Supervisdo: Supervisdo Multissectorial; Supervisdo Integrada; Supervisdo
Descentralizada e Superviséao Escolar.

a) Qual o significado/contetdo de cada uma destas designacbes? (Por Favor,
Explique Abaixo):

al) Supervisdo Integrada:

a2) Supervisdo Multissectorial:
a3) Supervisdo Descentralizada:
a4) Supervisao Escolar:

b) Conhece as circunstancias em que essas designagdes foram adoptadas e em que
se realizaram essas modificagcdes? -------------=----=-mmnmn- bl) Sim __ ;b2)
nao

b3) Se sim, explique essas circunstancias nas linhas abaixo:
b4) Que implicacdes em termos dos objectivos e do contetdo de trabalho
aquelas modifica¢bes imprimiram no processo?

c¢) Em quantas vezes nos ultimos dois anos vocé/sua escola recebeu visita no
ambito dessas modalidades de supervisdo? (Por Favor, Assinale Abaixo):

cl) Pela ZIP?
vez/esses;

c2) Pelos SDEJTs ?
vez/esses;

c3) Pela  DPEC?
___vezleses;

c4) Pelo  Mined?
vez/esses.

d) Explicite nas linhas abaixo, as actividades concretas desenvolvidas nessas
ocasides:

I11. A DESCENTRALIZACAO no contexto da Reforma do
Sector Publico.

1. Com certeza, tem acompanhado os debates e as acgdes desenvolvidos no
contexto deste assunto. No contexto da Educacdo se espera que tal tenha
repercussao inclusive, no processo da Supervisao.

a) Quais tém sido as implicacbes disso no seu trabalho do dia a dia na
direccio/gestdo da ESCOLA? (Por Favor, Assinale Abaixo):

al)Nenhuma influéncia

a2) Com isso tenho tido que trabalhar de forma mais colectiva com 0s meus colegas Directores
de outras escolas
a3) Passei a trabalhar mais isoladamente, sem nenhum tipo de troca de experlenC|a com outros
meus colegas Directores
a4) Passou a haver maiores incentivos para o trabalho colectivo com colegas Dlrectores de outras
ESCOLAS, por exemplo, ao nivel da ZIP
a5) Com isso, passou a haver mais visitas dos técnicos dos SDEJTS na ESCOLA ---------------

a6) Passou a haver regularidade nas reunides de planificacdo aqui na escola ---------------- ;
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a7) Passamos a discutir mais formas de lidar com os nossos alunos, com 0 meio e com as
comunidades circundantes da nossa ESCOLA
aB) Passou a haver menos Accdes de Comando e maiores incentivos para que desenvolvamos
capacidades para trabalharmos de forma auténoma

b)Qual tem sido o impacto dos aspectos que assinalou acima no seu trabalho
enguanto Director de Escola? (Por Favor, Explique nas linhas abaixo):

IV. O ambiente/clima escolar no momento da realizacdo das
visitas externas de Supervisao:

a) Como qualifica o seu relacionamento enquanto Director, com 0s supervisores?

(Por Favor, Assinale Abaixo):
al) Os supervisores actuam de forma autoritaria/arrogantes ;
a2) Normalmente, eles s6 aparecem quando ha problemas ou a procura deles -------- -
a3) Os Supervisores actuam de forma colaborativa, persuasiva e amigavel -------------- ;
a4) Os Supervisores externos perturbam o normal funcionamento da Escola ----------- ;
a5) Eles ndo trazem nenhuma mais valia para o meu trabalho ;
a6) Eles tém sido muito Uteis, ao permitir o esclarecimento de aspectos tedricos, pratlcos e
didéctico-metodoldgicos vitais no meu desempenho profissional enquanto gestor -___;
a7) Os supervisores ndo possuem conhecimentos sobre assuntos que eram supostos dominar

V. A Escola no Contexto da ZIP

1. Como qualifica a dindmica da ZIP em que sua Escola se enquadra? (Por favor,

Assinale Abaixo):

al) Os professores desta Escola participam regular/activamente nas actividades
desenvolvidas ao nivel da ZIP

a2) Os professores desta Escola ndo participam de nenhuma actividade da ZIP -----------

a3) A nossa participacdo nas actividades da ZIP nos tem ajudado a encarar com maior
optimismo situagdes criticas com que temos deparado na nossa Escola, quer do ponto de vista
organizacional ou de direc¢do/gestdo, quer do ponto de vista pratico didactico-metodoldgico

a4) Embora participando nas actividades da ZIP nossos professores ndo vém nisso nenhuma
influéncia positiva no seu trabalho

a5) A constituicdo através da ZIP de um agrupamento de escolas tem ofereudo
oportunidades para o crescimento profissional dos professores e de nés os Directores - ;

a6) A indicacdo do Coordenador da ZIP por instancias superiores constitui um dos obstaculos
ao desenvolvimento de relages harmoniosas tanto entre professores quanto entre directores na ZIP

a7) A eleicdo do Coordenador da ZIP é um dos aspectos de maior importancia para as
relagBes harmoniosas que caracterizam a nossa ZIP, as quais tém favorecido os bons servi¢os que as
nossas escolas oferecem -----------
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V1. Participacdo em eventos (consultas,
aperfeicoamento/formacéo continuada, trocas de experiéncias, visitas
de estudo e outros).

2. Por quantas vezes participou nos ultimos dois anos, de encontros de qualquer
um dos assuntos acima mencionados ou outros? (Por Favor, Assinale Abaixo):

e) A nivel nacional:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
d d a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
d a
f) A nivel provincial:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a a a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a
g) Ao nivel da Cidade/Distrito:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a d a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a
h) Ao nivel da escola:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a d a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a

Pergunta adaptada de Selimane (2011)

VII1. Da utilizacdo dos manuais de supervisao e similares (da ZIP,
Conselho de Escola, Descentraliza¢éo dos Fundos de Supervisao):

c) Quallis desses manuais tém sido utilizados por si e pelos supervisores externos?

d) Em que circunstancias se faz o uso deles?

e) Que outros instrumentos tem utilizado na sua acgdo supervisora no
INTERIOR da Sua ESCOLA?

f) Aponte os resultados da utiliza¢éo desses instrumentos:




306

APENDICE 04

Questionario aos Coordenadores de ZIP acerca da Supervisédo

Prezado/a Senhor/a Coordenador/a da ZIP/, Carissimo/a Colega.

Queira, em primeiro lugar, aceitar os meus mais calorosos cumprimentos e me permitir tomar
algum do seu precioso tempo.

Chamo-me Remane Selimane e sou aluno do Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo/Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo: PUC-SP — Brasil.

No ambito da minha formag&o estou desenvolvendo uma pesquisa que versa a Supervisdo no
actual contexto do processo da Descentralizacdo e, dentre outros aspectos, dedicarei especial atengdo a
compreensdo que os/as senhores/as Coordenadores/as de ZIPs tém sobre o processo. Nesse contexto,
tenciono explorar, através da aplicacdo deste questionario e de entrevistas essa mesma compreensao.
Apraz-me agradecé-lo/a, desde ja, por ter acedido a participar deste estudo.

As respostas a este questiondario, que serdo um contributo de inestimavel importancia para esta
pesquisa, serdo tratados de modo andénimoem uma perspectiva de conjunto e o resultado obtido sera
Unica e exclusivamente utilizado para o seu fim.

Seguem as questdes logo depois dos Dados de Identificacdo:

I. Dados de Identificacéo Pessoal e Profissional

9. Sexo: F Q4 MQ
10. Idade

20a30 30a40 40 a 45 +45
a a a (]

11. HabilitagGes Literarias/Académicas:
c) Formacéo Psicopedagdgica

SimQ4d
Nédo O
b) Se sim:
Nivel Médio Nivel Superior: Bacharelato
a a d
Licenciatura Mestrado Doutoramento
a a a
12. Anos de Experiéncia de Docéncia:
0-5 5-10 10-15 15-20 +20
a a a a a
Anos de Experiéncia como Coordenador de ZIP
0-5 5-10 10-15 15-20 +20
a a a a a
Nome:
Sede da ZIP:
Tipo:
Centro de recursos: Tem ___; Ndo Tem ___. Tipo:
NUmeros:
Escolas__: Professores . Nivel: __; Area Total da ZIP: . Distancia Méaxima -

Sede/Escolas:
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I1. Acerca do Conceito, Lugar e Importancia da Supervisao
desenvolvida na ZIP.

1. Como vocé se define profissionalmente?

Professor __; Supervisor __; Inspector __; Avaliador (Educacional) _;

Legislador __; Administrador (Educacional) __ . Metodélogo _;

Orientador (Educacional) __; Especialista (Ensino/Didactica, p. ex.) _;

Elaborador de Material Didactico __ . Especialista em EAD __; Director de Escola __ .
Coordenador de ZIP ___.

1.1 - Em que se baseia na sua auto defini¢cdo acima?

a) na minha formacdo académica/profissional ;
b) no meu enquadramento nas carreiras profissionais ;
c) no contetdo do meu trabalho do dia a dia ;
d) no alinhamento com as fun¢des/tarefas de Coordenador de ZIP ;
e) Por ter sido aqui colocado/afectado/nomeado e me sido atribuidas essas fun¢des ----- -

1.2 - Por favor, Assinale abaixo acerca das circunstéancias em que assumiu a
tarefa/funcéo de Coordenador de ZIP:

a) Porindicacdo a partir da DPEC ;
b) Por indicag8o a partir doS SDEJTS --------m-nmmmmmmm e oo :
c) Por eleicdo pelos Directores das Escolas da minha ZIP ;
d) Por eleicdo pelos Professores das Escolas da minha ZIP ----------------mo--- ;

e) Por indicacéo a partir do Mined

1.3—- Na qualidade de Coordenador de ZIP como define suas principais
atribuicdes/tarefas? Séo Tarefas de ambito de (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) Gestdo/Direccdo Escolar ;
b) Gestdo de Recursos Humanos ;
c) Gestdo de Conflitos Laborais - ;
d) Controlo/Fiscalizagdo Pedagdgica ;
e) Monitoria/Avaliacdo Pedagogica ;
f)  Apoio e Facilitagdo Pedagogica

2. As palavras, expressdes e frases seguintes se referem a caracteristicas ou
funcdes e a atribuicdes de supervisores a partir de diferentes pontos de vista.

a) Com qual dos grupos se identifica? (Por Favor, Escolha um dos Grupo A, B,
C ou D Abaixo):

A

Estabelecimento e manutengdo de um bom clima afectivo-emocional,

Acondicionamento do desenvolvimento humano e profissional do professor;

Acondicionamento da manutengéo do gosto do ensino pelo professor;

Desenvolvimento do ensino reflexivo, auto-conhecimento e inovacéo;

Propiciar a analise critica dos Programas de Ensino e dos Textos de Apoio, etc., planificacdo do
processo de ensino-aprendizagem;

Avaliacdo dos processos de ensino-aprendizagem

Identificacdo de problemas e dificuldades decorrentes dos processos educativos;

Estabelecimento de um plano de observacdo, determinando os aspectos a observar e as
respectivas estratégias de observacao;

Andlise e interpretacao dos dados observados;
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Definicdo e execucgdo de planos de accdo, etc.

B

Melhoria dos processos instrutivos e de formagéo;

Desenvolvimento do potencial de aprendizagem dos sujeitos de aprendizagem;

Estimular a prética do questionamento e da reflexdo dos sujeitos aprendentes em todas as fases
desse processo;

Promocéo da capacidade de organizacéo;

Criacdo de ambientes de trabalho autorrenovaveis e da cultura de desenvolvimento profissional.

C

Informar — fornecimento de informacdo relevante e actualizada em supervisdo, observacdo e
didactica;

Questionar — capacidade de problematizar o saber e a experiéncia e de interrogar a realidade
observada;

Equacionar — interrogacao sobre a realidade observada equacionar os problemas de suas praticas
e confrontar opcdes alternativas;

Sugerir ideias, praticas, solu¢des susceptiveis de motivar e impulsionar a realizagdo de projectos
da responsabilidade conjunta do supervisor e do professor;

Encorajar — tocando particularmente o &mbito do relacionamento interpessoal e assume um papel
fundamental na relacdo em supervisdo. Sua carga afectiva influencia significativamente o equilibrio
emocional do professor bem como a sua postura global no contexto da sua formagéo profissional;

Avaliar — sempre presente em supervisdo, 0 seu encarar na sua vertente formativa é essencial
para a monitorizacdo da préatica pedagogica.

Controle;
Divulgacéo;
Fiscalizag&o;
Dinamizacéo;
Incentivo;
Legislacéo;
Monitorizacéo.

b) Qual o fundamento da sua escolha?

3. Ao longo dos ultimos anos varias designacdes foram adoptadas para
Supervisdo: Supervisdo Multissectorial; Supervisédo Integrada; Supervisao
Descentralizada e Supervisdo Escolar.

a) Qual o significado/contetdo de cada uma destas designagdes? (Por Favor,
Explique Abaixo);

al) Supervisdo Integrada:

a2) Supervisdo Multissectorial:
a3) Supervisdo Descentralizada:
a4) Supervisado Escolar
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b) Conhece as circunstéancias em que se originaram essas designacgdes ou se deu a
SUA Alteragao? ---------m-mmmemm oo bl) Sim
; b2) Nao

b3) Se sim, explique abaixo essas circunstancias:

c) Que implicacbes em termos dos objectivos e do contetdo de trabalho aquelas
modificagdes imprimiram no processo?

3. d) Em quantas vezes nos ultimos dois anos vocé/sua ZIP recebeu visita no
ambito de uma daquelas modalidades de supervisdo: (Por Favor, Assinale
Abaixo):

di) Pela ZIP?
vez/es;

d2) Pelos SDEJTs? _
vez/es;

d3) Pela DPEC? __ vez/es;

d4) Pelo Mined?
vez/es.

I11. A ZIP como Agrupamento de Escolas

1. A seu ver qual o fundamento para a organizacdo de agrupamentos escolares
através das ZIPs? (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) Facilita o Controle e Fiscalizacdo das actividades desenvolvidas na Escola por parte das
instancias superiores de nivel distrital, provincial e nacional --------------------- ;

b) Permite debates e propicia solucbes locais de problemas especificos que dizem respeito, apenas,
aqueles agrupamentos de escolas ;

c) Facilidade na Divulgacdo das Directrizes de cumprimento obrigatério nas Escolas centralmente
emanadas ;

d) Propiciam Trocas de Experiéncias e Aperfeicoamento Profissional ------------------- ;

e) Permitem Aprendizagens Mdtuas entre todos os estabelemmentos dos Agrupamentos e
respectivas Comunidades ;

f) Podem favorecer a concertacdo de ideias contra decisbes de mstanmas superiores que
desfavoregam 0s agrupamentos escolares e respectivas comunidades -------- ;

g) E um mecanismo importante para que as Escolas atinjam a autonomia, aspecto muito importante
para o seu desenvolvimento.

2. Qual a sua percepcéo acerca do lugar que a Supervisdo ocupa tendo em conta
as atribuic6es da ZIP, de acordo com o seu Regulamento?

3. Qual deve ser o contributo da ZIP no concernente a supervisdo, a vista do
respectivo Regulamento?

4. A vista, ainda, desse Regulamento como percebe suas proprias
tarefas/responsabilidades no contexto da Supervisao?
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IV. Da Preparacao, Realizacdo, Ganhos e Resultados da
Supervisao.

1. No seu trabalho do dia a dia, no gabinete da Direc¢do da Escola e/ou do Centro
de Recursos, em quanto tempo se dedica a tarefas relacionadas com a
supervisdo da sua ZIP? (Por favor, Assinale Abaixo):

a) Cercade ___ hora(s)/dia;

b) Cercade __ dia(s)/semana;
c) Cercade ___ semana(s)/més;
d) Somente na véspera de uma missédo de supervisao ;
e) Normalmente dias ap6s a missdo de supervisdo

f) Dedico-me a aspectos de supervisdo a tempo inteiro

2. Quais sdo o0s aspectos concretos de supervisdo em que se ocupa no tempo em
gue a ela se dedica nesses seu trabalho do dia a dia, no seu gabinete?

3. Caso ndo se dedique a supervisdo a tempo inteiro, enuncie abaixo as outras
tarefas que ocupam o resto do seu tempo de trabalho do dia a dia, no seu
gabinete:

4. Seu entendimento acerca do lugar de realizacdo da supervisao é de que: (Por
Favor, Assinale Abaixo):

a) Eu s6 posso realiza-la quando me desloco até a escola onde posso interagir com o
supervisionado --------------

b) Posso, também, realiza-la intercalando minha presenca, ora na escola, ora no meu gabinete
aqui no Centro de Recursos

¢) Posso realiza-la, também, a partir do meu gabinete aqui do Centro de Recursos ————————

d) Nas condicbes de descentralizacdo, s6 posso realizar supervisdo a partir do meu gablnete
aqui no Centro de Recursos

e) Ndo tenho hipbtese nenhuma de realizar supervisdo a partir do meu gabinete, aqui do C Centro
de Recursos ---

5. Assinale, agora, o que mais conta, de acordo com a sua experiéncia, no seu
exercicio da funcéo supervisora ou de Apoio Pedagdgico:

a) Os recursos da minha formacdo académica e profissional

b) A experiéncia acumulada no meu desempenho como professor ;
c) Disponibilidade de meios

d) O poder que a minha posicao hierarquica me confere frente aos supervisionados ----- G
e) Outros aspectos:

6. Como caracteriza o ambiente e o relacionamento supervisor/supervisionado no
decorrer da ac¢ao supervisora?

7. Face as constatagdes, contributo e a reaccdo dos supervisados e ao ponto de
situacdo actual/estigio da supervisdo e seus propositos, quais sdo as tarefas
imediatas, aquelas a curto, medio e longo prazos que a Supervisédo coloca como
desafio?
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8. Seleccione daquelas tarefas que apontou a cima, aquelas que considera
realisticamente possivel de serem realizadas?

V. Meios e Recursos

1. No Capitulo VII do REGFAE, que se refere a Remuneragéo, na sua Secgdo | Artigo 34, sdo referidos,
o0 Vencimento e o Suplemento. Por sua vez na Seccéo Il Artigo 47, entre os Suplementos, na alinea b),
se nomeiam as Ajudas de Custo, ou seja, 0 suplemento ao vencimento que suportam, nos termos
legais, “[...] as despesas resultantes das deslocagdes dos funcionarios e agentes do Estado em
territorio nacional, por motivo de servico [...] [p. 268-(7)]”.

a) No que concerne as Ajudas de Custo (AC) recebidas por conta do
desenvolvimento de actividades supervisoras, assinale abaixo, de acordo com a
sua experiéncia:

al) Eu nunca recebi Ajudas de Custo

a2) As AC mal chegam para custear as despesas de alojamento e allmentagao ndo constituem,
por isso, incentivo para a pratica da supervisdo ;

a3) Embora as AC custeiem o alojamento e alimentacdo, elas ndo compensam 0 esforgo do
trabalho da supervisao ;

a4) Enquanto valioso suplemento ao vencimento, as AC tornam as missdes de supervisdo
bastante apeteciveis -

a5) Por causa das AC, em certo sentido as missfes de supervisdo sdo alvos de dlsputas e até
mesmo, de alguns actos ilicitos ;

a6) Dada a importancia da supervisdo, eu sou de opinido de que outras formas de compensacao
pela realizagéo deste trabalho deveriam ser equacionadas ;

Como, Por Exemplo:

2. Na mesma Seccio do documento acima citado sdo referidos, nas alineas “e” e
“n”, a Gratificacdo de Chefia e o0 Suplemento do Vencimento, respectivamente.

a) De qual destes suplementos vocé beneficia na qualidade de Coordenador de
ZIP? (Por Favor, Assinale Abaixo):

al) Nenhum

a2) Gratificacdo de Chefia

a3) Suplemento do Vencimento

a4) O que lhe é pago (se o for), compensa, em sua opinido, o esforgo dlspendldo no
trabalho que realiza? ;

b) Se acha que ndo compensa, como, na sua opinido, deveria ser feita essa
compensacgao?

c) Caso néo receba nenhum, que explicacéo Ihe tem sido dada para isso?
d) Qual é o seu sentimento/sua opinido face a esta situacdo?

3. Sua ZIP disp6e de ... (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) Centro de Recursos? a)Sim___ ;b)Nao
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b) Se sim. Quais sdo os recursos de que o Centro dispde? (Por Favor, Enumere a baixo):

VI. A DESCENTRALIZACAO no contexto da Reforma do
Sector Publico.

Com certeza, tem acompanhado os debates e as accdes desenvolvidos no
contexto deste assunto. No contexto da Educacdo se espera que tal tenha
repercussao inclusive, no processo da Supervisao.

a) Quais tém sido as implicagdes disso no seu trabalho do dia a dia na
direccao/gestao da ZIP? (Por Favor, Assinale Abaixo):

al) Nenhuma influéncia

a2) Com isso tenho tido que trabalhar de forma mais colectiva com 0s meus colegas
Directores de outras escolas pertencentes a esta ZIP ;

a3) Passei a trabalhar mais isoladamente, sem nenhum tipo de troca de experlenma com
outros meus colegas Directores de Escolas pertencentes a esta ZIP ;

a4) Passou a haver maiores incentivos para o trabalho colectivo com colegas Directores de
outras ESCOLAS pertencentes a esta ZIP ;

a5) Com isso, passou a haver mais visitas dos técnicos dos SDEJTs na nossa ZIP -----------

a6) Passou a haver regularidade nas reunides de planificacdo aqui na ZIP = ------------------

a7) Passamos a discutir mais formas de lidar com 0s nossos alunos, com o meio e com as
comunidades circundantes das ESCOLAS da nossa ZIP ;

a8) Passamos a ter alguma liberdade para propor, experimentar e promover algumas
alteracGes no que concerne ao funcionamento das escolas da nossa ZIP -------------------- ;

a9) Passamos a ter alguma liberdade para propor, experimentar e promover algumas
alterac@es curriculares e didéactico-metodoldgicas ;

al0) Passou a haver maior consideracdo da ZIP enquanto espaco privilegiado para a
discussdo de assuntos que dizem respeito as nossas Escolas ;

all) Dé exemplos desses assuntos discutidos na ZIP:

b) Qual tem sido o impacto dos aspectos que assinalou acima no seu trabalho
enquanto Coordenador de ZIP?
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V11 Participacdo em eventos (consultas,

aperfeicoamento/formacéo continuada, trocas de experiéncias, visitas

de estudo e outros).

3. Por guantas vezes participou nos ultimos dois anos, de encontros de qualquer
um dos assuntos a cima mencionados ou outros? (Por Favor, Assinale Abaixo):

i) A nivel nacional:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a [
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
(] d
j) A nivel provincial:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
d d
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a d
k) Ao nivel da Cidade/Distrito:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
d d
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a d
I) Ao nivel da escola:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes

a a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a

Pergunta adaptada de Selimane (2011)

V111 Da utilizagdo dos manuais

1. Da utilizagédo dos manuais de supervisdo e similares (da ZIP, Conselho de
Escola, Descentralizacdo dos Fundos de Superviséo, etc.):

a) Qual/is desses manuais tem sido utilizados por si ou pelos supervisores
externos?
b) Em que circunstancias se faz o uso deles?

c) Que outros instrumentos tem utilizado na sua acgdo supervisora na sua
ZIP?

d) Como avalia o impacto da utilizagcdo de todos esses instrumentos?
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APENDICE 05

Questionario aos Técnicos de Nivel Distrital

Prezado/a Técnico/a, Carissimo/a Colega.

Queira, em primeiro lugar, aceitar os meus mais calorosos cumprimentos e me permitir tomar
algum do seu precioso tempo.

Chamo-me Remane Selimane e sou aluno do Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo/Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo: PUC-SP — Brasil.

No ambito da minha formag&o estou desenvolvendo uma pesquisa que versa a Supervisdo no
actual contexto do processo da Descentralizagdo e, dentre outros aspectos, dedicarei especial atengdo a
compreensdo que os/as senhores/as Técnicos/as tém sobre o processo. Nesse contexto, tenciono explorar,
através da aplicacdo deste questionario e de entrevistas essa mesma compreensdo. Apraz-me agradecé-
lo/a, desde ja, por ter acedido a participar deste estudo.

As respostas a este questiondario, que serdo um contributo de inestimavel importancia para esta
pesquisa, serdo tratados de modo andnimo em uma perspectiva de conjunto e o resultado obtido sera
Unica e exclusivamente utilizado para o seu fim.

Seguem as questdes logo depois dos Dados de Identificacdo:

I. Dados de Identificacéo Pessoal e Profissional

13. Sexo: F Q4 MQ

14. Idade
20a 30 30a40 40 a 45 +45
a a a a

15. HabilitagGes Literarias/Académicas:
d) Formacéo Psicopedagdgica

SimQ4
Néo U
b) Sesim:
Nivel Médio Nivel Superior: Bacharelato
a a a
Licenciatura Mestrado Doutoramento
a a d
16. Anos de Experiéncia de Docéncia:
0-5 5-10 10-15 15-20 +20
a a a a a
Anos de Experiéncia como Técnico Pedagdgico
0a5 5a10 10a15 15a20 +20
a a a a d
Nome:
DEJT de
DPEC de

NUmeros: Escolas  : Professores .
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I1. Acerca do Conceito, Lugar e Importancia da Supervisao (Da
definicdo de Supervisado e funcdes inerentes)

1. Como vocé se define profissionalmente? (Por Favor, Assinale Abaixo):

Professor __; Supervisor ___; Inspector ___; Avaliador (Educacional) __;
Legislador __; Administrador (Educacional) . Metoddlogo __;

Orientador (Educacional) ___; Especialista (Ensino/Didactica, p. ex.) _;

Elaborador de Material Didactico . Especialista em EAD _ ; Outra

Qual?

1.1 Em que se baseia na sua auto definicdo a cima? (Por Favor, Assinale
Abaixo);

a) na minha formag&o académica/profissional

b) no meu enquadramento nas carreiras profissionais

¢) no contetido do meu trabalho do dia a dia

d) no alinhamento com as func8es/tarefas do 6rgdo a que presto servigo ----------

e) por ter sido aqui colocado/afectado/nomeado

2. E comum ouvir-se dizer que a Supervisdo comega e decorre dentro da propria
ESCOLA.
a) Vocé concorda com esta posicdo? (Por Favor, Assinale) ----al)Sim ___ ; a2)
Nao

b) Se sim de que forma é que vocé acha que os SEDJT devem incentivar
esse processo ha ESCOLA? (Por Favor, Assinale Abaixo):

b1) Incentivando as ac¢des de controle e fiscalizac@o por parte das Direc¢Ges de ESCOLAS ---

b2) Incentivando acgdes/actos/praticas de aconselhamento entre os professores - ;

b3) Incentivando ac¢des/actos/praticas de trocas de experiéncia entre os professores

b4) Incentivando a promocéo de sessbes de estudo colectivo desenvolwdas pelos professores
de forma voluntaria no INTERIOR das ESCOLAS -

b5) Incentivando a promocéo de sessdes/cursos de orientacdo desenvolwdos pelos professores
mais experientes no INTERIOR das ESCOLAS

d) Na sua opinido, de que forma é que aquelas acc¢des influenciariam o trabalho
dos professores no seu dia a dia? (Por Favor, Assinale Abaixo):

cl)Ajudar-lhes-ia a compreenderem melhor as directrizes de ensino plasmadas na
documentagdo normativa

c2) Contribuiria para a melhor compreensdo deles acerca dos conteudos a Iecmonar (sua
complexidade e exigéncias)

c3) Ajudar-lhes-ia a crescerem profissionalmente, em especial na sua actuagao didactico-
metodolégica -

c4) Contribuiria para a sua maior aderéncia aos propoésitos das mudancas pretendidas na
Educacdo do Pais

c5) Permitiria a que os professores compreendessem 0s pressupostos das mudancas
pretendidas na Educacdo do Pais , em especial no que diz respeito a:

3. As palavras, expressdes e frases seguintes se referem a caracteristicas ou
funcdes e a atribuicdes de supervisores a partir de diferentes pontos de vista.

3.1 Com qual dos grupos se identifica? (Por Favor, Escolha o Grupo A, B, C ou D
Abaixo):
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A

Estabelecimento e manutengdo de um bom clima afectivo-emocional,

Acondicionamento do desenvolvimento humano e profissional do professor;

Acondicionamento da manuteng&o do gosto do ensino pelo professor;

Desenvolvimento do ensino reflexivo, auto-conhecimento e inovacéo;

Propiciar a analise critica dos Programas de Ensino e dos Textos de Apoio, etc., planificacdo do
processo de ensino-aprendizagem;

Avaliacdo dos processos de ensino-aprendizagem

Identificacdo de problemas e dificuldades decorrentes dos processos educativos;

Estabelecimento de um plano de observacdo, determinando os aspectos a observar e as
respectivas estratégias de observacao;

Analise e interpretacao dos dados observados;

Definicédo e execucdo de planos de accdo, etc.

B
Melhoria dos processos instrutivos e de formagé&o;
Desenvolvimento do potencial de aprendizagem dos sujeitos de aprendizagem;
Estimular a prética do questionamento e da reflexdo dos sujeitos aprendentes em todas as fases
desse processo;
Promocao da capacidade de organizacéo;
Criacéo de ambientes de trabalho autorrenovaveis e da cultura de desenvolvimento profissional.

C

Informar — fornecimento de informacdo relevante e actualizada em supervisdo, observagdo e
didactica;

Questionar — capacidade de problematizar o saber e a experiéncia e de interrogar a realidade
observada;

Equacionar — interrogacao sobre a realidade observada equacionar os problemas de suas préaticas
e confrontar opcGes alternativas;

Sugerir ideias, praticas, solugdes susceptiveis de motivar e impulsionar a realizagdo de projectos
da responsabilidade conjunta do supervisor e do professor;

Encorajar — tocando particularmente o &mbito do relacionamento interpessoal e assume um papel
fundamental na relacdo em supervisdo. Sua carga afectiva influencia significativamente o equilibrio
emocional do professor bem como a sua postura global no contexto da sua formagéo profissional;

Avaliar — sempre presente em supervisdo, 0 seu encarar na sua vertente formativa é essencial
para a monitorizacdo da préatica pedagogica.

D

Controle;
Divulgacéo;
Fiscalizacdo;
Dinamizacao;
Incentivo;
Legislagéo;
Monitorizacao.

3.1 Qual o fundamento da sua escolha?

4. Ao longo dos ultimos anos vérias designac6es foram adoptadas para
Supervisdo: Supervisdo Multissectorial; Supervisdo Integrada; Superviséao
Descentralizada e Supervisédo Escolar.
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d) Qual o significado/conteddo de cada uma destas designagfes? (Por Favor,
Explique Abaixo);
al) Supervisdo Integrada:
a2) Supervisao Multissectorial:
a3) Supervisao Descentralizada:
a4) Supervisao Escolar

e) Conhece as circunstancias em que se originaram essas designacfes ou se deu a
sua alteragdo? ------=-=-=-=ememememememem oo bl) Sim ; b2)
Né&o

b3) Se sim, explique essas circunstancias:

f) Que implicacdes em termos dos objectivos e do contetido de trabalho aquelas
modificacdes imprimiram no processo?

d) Em quantas vezes nos ultimos dois anos vocé/sua ZIP recebeu visita no
ambito de uma daquelas modalidades de supervisdo: (Por Favor, Assinale Abaixo):

dl) Pela ZIP? __ vezles;
d2) Pelos SDEJTs? ___ vez/es;
d3) Pela DPEC? __ vez/es;

d4) Pelo Mined? __ vez/es.

I11. Da Preparacéo, Realizacdo, Ganhos e Resultados da
Supervisao.

9. No seu trabalho do dia a dia, no gabinete da Direc¢do da Escola e/ou do Centro
de Recursos, em quanto tempo se dedica a tarefas relacionadas com a
supervisdo da sua ZIP? (Por favor, Assinale Abaixo):

a) Cercade ___ hora(s)/dia;

b) Cercade __ dia(s)/semana;

c) Cercade __ semana(s)/més;

d) Somente na véspera de uma missao de supervisao ;
e) Normalmente dias ap6s a missdo de supervisao ;
f) Dedico-me a aspectos de supervisao a tempo inteiro ;

10. Quais sd@o 0s aspectos concretos de supervisdo em que se ocupa no tempo em
gue a ela se dedica nesses seu trabalho do dia a dia, no seu gabinete?

11. Caso nao se dedique a supervisao a tempo inteiro, enuncie as outras tarefas que
ocupam o resto do seu tempo de trabalho do dia a dia, no seu gabinete:
de realizacd@o da supervisao é de que: (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) Eu so posso realiza-la quando me desloco até a escola onde posso interagir com o
supervisionado -----

b) Posso, também, realiza-la intercalando minha presenga, ora na escola, ora no meu
gabinete aqui no Centro de Recursos ;

¢) Posso realiza-la, também, a partir do meu gabinete aqui do Centro de Recursos - ;
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13.

14.

15.
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d) Nas condi¢des de descentralizacdo, s6 posso realizar supervisdo a partir do meu gabinete,
aqui no Centro de Recursos ;

e) Nao tenho hipdtese nenhuma de realizar superviséo a partir do meu gabinete, aqui do
Centro de Recursos

Assinale, agora, o que mais conta, de acordo com a sua experiéncia, no seu
exercicio da funcao supervisora ou de Apoio Pedagdgico:

a) Os recursos da minha formacéao académica e profissional
b) A experiéncia acumulada no meu desempenho como professor
c) Disponibilidade de meios

d) O poder que a minha posi¢do hierarquica me confere frente aos supervisionados-
e) Outros aspectos:

Como caracteriza o ambiente e o relacionamento supervisor/supervisionado no
decorrer da acgao supervisora?

Face as constatacdes, contributo e a reaccdo dos supervisados e ao ponto de
situacdo actual/estagio da supervisdo e seus propdsitos, quais sdo as tarefas
imediatas, aquelas a curto, médio e longo prazos que a Supervisdo coloca como
desafio?

Seleccione daquelas tarefas que apontou a cima, aquelas que considera
realisticamente possivel de serem realizadas?

V. A Supervisdo no contexto dos SDEJT.

1. Qual a sua percepcao acerca do lugar que a Supervisdo ocupa tendo em conta
as atribuicoes dos SDEJT’s, enquanto orgiao do Aparelho do Estado que
superintende a Educacao ao nivel do distrito?

2. Qual deve ser o contributo dos SDEJT’s no concernente a supervisio, a vista
do respectivo Regulamento/Estatuto Organico?

3. A vista, ainda, desse Regulamento/Estatuto Organico, como percebe suas
proprias tarefas no contexto da Supervisao?

V. Meios e Recursos
4. No Capitulo VII do REGFAE, que se refere 8 Remuneracéo, na sua Seccao | Artigo

34, sdo referidos, 0 Vencimento e o Suplemento. Por sua vez na Seccéo Il Artigo 47,
entre 0s Suplementos, na alinea b), se nomeiam as Ajudas de Custo, ou seja, 0
suplemento ao vencimento que suportam, nos termos legais, “[...] as despesas
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resultantes das deslocacBes dos funcionarios e agentes do Estado em territdrio
nacional, por motivo de servico [...] [p. 268-(7)]”.

b) No que concerne as Ajudas de Custo (AC) recebidas por conta do
desenvolvimento de actividades supervisoras, assinale abaixo, de acordo com a
sua experiéncia:

al) Eu nunca recebi Ajudas de Custo ;

a2) As AC mal chegam para custear as despesas de alojamento e allmentagao ndo constituem,
por isso, incentivo para a pratica da supervisdo ;

a3) Embora as AC custeiem o alojamento e alimentacdo, elas ndo compensam o esforco do
trabalho da supervisao ;

a4) Enquanto valioso suplemento ao vencimento, as AC tornam as missdes de supervisao
bastante apeteciveis ;

a5) Por causa das AC, em certo sentido as missdes de supervisao séo alvos de disputas e até
mesmo, de alguns actos ilicitos ;

a6) Dada a importancia da supervisdo, eu sou de opinido de que outras formas de compensacédo
pela realizag&o deste trabalho deveriam ser equacionadas ------------ ;

Como, Por Exemplo:

[P [Ye4]

5. Na mesma Sec¢do do documento a cima citado sdo referidos, nas alineas “e¢” ¢ “n
a Gratificacdo de Chefia e 0 Suplemento do Vencimento, respectivamente.

e) De qual destes suplementos vocé beneficia na qualidade de Coordenador de
ZIP? (Por Favor, Assinale Abaixo):

al) Nenhum ;
a2) Gratificacdo de Chefia ;
a3) Suplemento do Vencimento ;

a4) O que lhe é pago (se o for), compensa, em sua oplnlao o esforgo dispendido no
trabalho que realiza? ;

f) Se acha que ndo compensa, como, na sua opinido, deveria ser feita essa
compensacao?

g) Caso nao receba nenhum, que explicacédo Ihe tem sido dada para isso?

Quial é o seu sentimento/sua opinido face a esta situacdo?

VI A DESCENTRALIZACAO no contexto da Reforma do
Sector Publico.

2. Com certeza, tem acompanhado os debates e as ac¢des desenvolvidos no contexto
deste assunto. No contexto da Educagdo se espera que tal tenha repercussdo
inclusive, no processo da Supervisao.

¢) Quais tém sido as implicagdes disso no contexto do seu trabalho do dia a dia
nos SDEJT? (Por Favor, Assinale Abaixo):

al) Nenhuma influéncia ;
a2) Com isso tenho tido que trabalhar mais intensamente do que antes -------------- ;
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a3) Passei a trabalhar mais isoladamente, sem nenhum tipo de troca de expenenma com
colegas de outros distritos ;

a4) Passou a haver maiores incentivos para o trabalho colectivo com colegas de outros
distritos

a5) Com isso, passou a haver mais visitas dos técnicos da DPEC aqui nos SDEJT ----- ;

a6) Nossos contactos com a ZIP passaram a ser mais regulares e intensos --------- ;

a7) Nosso trabalho passou a estar mais confinado aos gabinetes dos SDEJT uma vez que as
ZIPs e Escolas passaram a trabalhar de forma mais independente ------------ ;

a8) Passamos a ter alguma liberdade para propor, experimentar e promover algumas
alteracGes no que concerne ao funcionamento das escolas do nosso distrito ------- ;

a9) Passamos a ter alguma liberdade para propor, experimentar e promover algumas
alterac@es curriculares e didactico-metodolégicas nas Escolas do nosso distrito --- ;

al0) Passou a haver maior con5|dera<;ao aos SDEJT enquanto espago pr|V|Ieg|ado para a
discussdo de assuntos que dizem respeito as Escolas ;

all) Diminuiram as nossas possibilidades de viajar para outros distritos e provincias do
nosso pais --------

d) Qual tem sido o impacto dos aspectos que assinalou acima no seu trabalho
engquanto Coordenador de ZIP?

V1. Participagdo em eventos (consultas,
aperfeicoamento/formacéao continuada, trocas de experiéncias, visitas
de estudo e outros).

4. Por quantas vezes participou nos ultimos dois anos, de encontros de qualquer
um dos assuntos a cima mencionados ou outros? (Por Favor, Assinale Abaixo):

m) A nivel nacional:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a d
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a
n) A nivel provincial:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a d
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a
0) Ao nivel da Cidade/Distrito:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a d
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a
p) Ao nivel da escola:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a d
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a

Pergunta adaptada de Selimane (2011)




321

V111 Da utilizagdo dois manuais

2. Da utilizagdo dos manuais de supervisdo e similares (da ZIP, Conselho de
Escola, Descentralizacdo dos Fundos de Superviséo, etc.):

e) Qual/is desses manuais tem sido utilizados por si ou pelos supervisores
externos?

f) Em que circunstéancias se faz o uso deles?
g) Que outros instrumentos tem utilizado na sua acc¢do supervisora no seu
distrito?

h) Como avalia o impacto da utilizacéo de todos esses instrumentos?
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APENDICE 06

Questionario a Técnicos de Nivel Provincial

Prezado/a Técnico/a, Carissimo/a Colega.

Queira, em primeiro lugar, aceitar 0s meus mais calorosos cumprimentos € me permitirtomar
algum do seu precioso tempo.

Chamo-me Remane Selimane e sou aluno do Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo/Curriculo da Pontificia Un=7iversidade Catdlica de Sdo Paulo: PUC-SP — Brasil.

No ambito da minha formag&o estou desenvolvendo uma pesquisa que versa a Supervisdo no
actual contexto do processo da Descentralizagdoe, dentre outros aspectos, dedicarei especial atencéo a
compreensdo que os/as senhores/as Técnicos/astém sobre o processo. Nesse contexto, tenciono explorar,
através da aplicacdo deste questionario e de entrevistas essa mesma compreensdo. Apraz-me agradecé-
lo/a, desde ja, por ter acedido a participar deste estudo.

As respostas a este questiondario, que serdo um contributo de inestimavel importancia para esta
pesquisa, serdo tratados de modo andnimo em uma perspectiva de conjunto e o resultado obtido sera
Unica e exclusivamente utilizado para o seu fim.

Seguem as questdes logo depois dos Dados de Identificacdo:

I. Dados de Identificacéo Pessoal e Profissional

17. Sexo: F Q4 MQ

18. ldade
20a30 30a40 40 a 45 +45
a a d a
19. HabilitagGes Literarias/Académicas:
e) Formacdo Psicopedagdgica

SimQ
Néo U
b) Se sim:
Nivel Médio Nivel Superior Bacharelato
a a a
Licenciatura Mestrado Doutoramento
a a d
20. Anos de Experiéncia de Docéncia:
0-5 5-10 10-15 15-20 +20
a a a a a
Anos de Experiéncia como Coordenador de ZIP
0a5 5a10 10a15 15a20 +20
a a a a a

Nome: DPEC de NUmeros: Escolas___: Professores .
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I1. Acerca do Conceito, Lugar e Importancia da Supervisao (Da
definicdo de Supervisado e funcdes inerentes)

5. Como vocé se define profissionalmente? (Por Favor, Assinale Abaixo):
Professor ___; Supervisor ___; Inspector ___; Avaliador (Educacional) __;
Legislador __; Administrador (Educacional) . Metod6logo __;
Orientador (Educacional) ___; Especialista (Ensino/DidActica, p. ex.) ___;
Elaborador de Material Didactico . Especialista em EAD __ ; Outra
Qual?

1.1 Em que se baseiana suaauto defini¢do a cima? (Por Favor, Assinale
Abaixo);
a) na minha formacéo académica/profissional ------------=--=-mmmcmmmmmmmeen ;
b) no meu enquadramento nas carreiras profissionais ---------- - ;
c) no contetdo do meu trabalhodo dia a dia---------=-==-=======emmmmmmmeun ;
d) no alinhamento com as func@es/tarefas do 6rgdo a que presto servigco -----

e) por ter sido aqui colocado/afectado/nomeado -----------------=--=--=------

6. E comum ouvir-se dizer que a Supervisdo comeca e decorre dentro da propria
ESCOLA.

a) Vocé concorda com esta posi¢do? (Por Favor, Assinale) ---al)Sim ___ ;a2) Ndo ___

b) Se sim de que forma € que vocé acha que a DPEC deve incentivar esse processo na
ESCOLA? (Por favor, Assinale Abaixo):

b1) Incentivando as acgOes de controle e fiscalizagaopor parte das Direccdes deESCOLAS-----

b2) Incentivando acgdes/actos/praticas de aconselhamento entre os professores - ;

b3) Incentivando acgbes/actos/préticas de trocas de experiéncia entre os professores -------------
——————————— b4) Incentivando a promogdo de sessbes de estudo colectivo desenvolwdas pelos professores
de forma voluntaria no INTERIOR das ESCOLAS ;

b5) Incentivando a promocéo de sessdes/cursos de orientagdo desenvolwdos pelos professores
mais experientes no INTERIOR das ESCOLAS ;

b6) Nos os técnicos de nivel provincial devemos visitar mais frequentemente as Escolas para
que isso aconteca ;

e) Em sua opinido, de que forma é que aquelas ac¢des influenciariam o trabalho
dos professores no seu dia a dia? (Por Favor, Assinale Abaixo)

cl)Ajudar-lhes-ia a compreenderem melhor as directrizes de ensino plasmadas na
documentagdo normativa

c2)Contribuiria para a melhor compreensdo deles acerca dos conteudos a Iecuonar (sua
complexidade e exigéncias) -

c3) Ajudar-lhes-ia a crescerem profissionalmente, em especial na sua actuagao didactico-
metodoldgica -

c4) Contribuiria para a sua maior aderéncia aos propoésitos das mudancas pretendidas na
Educacéo do Pais

¢5) Permitiriaa que os professores compreendessem 0s pressupostos das mudangas pretendidas
na Educacdo do Pais, em especial no que diz respeito a:

7. As palavras, expressdes e frases seguintes se referem a caracteristicas ou
funcdes e a atribuicdes de supervisoresa partir de diferentes pontos de vista.
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7.1 Com qual dos grupos se identifica? (Por Favor, Escolha o Grupo A, B, C ou D,
Abaixo)

A

Estabelecimento e manutencdo de um bom clima afectivo-emocional;

Acondicionamento do desenvolvimento humano e profissional do professor;

Acondicionamento da manutencdo do gosto do ensino pelo professor;

Desenvolvimento do ensino reflexivo, auto-conhecimento e inovacéo;

Propiciar a analise critica dos Programas de Ensino e dos Textos de Apoio, etc., planificacdo do
processo de ensino-aprendizagem;

Avaliacdo dos processos de ensino-aprendizagem

Identificacdo de problemas e dificuldades decorrentes dos processos educativos;

Estabelecimento de um plano de observacdo, determinando os aspectos a observar e as
respectivas estratégias de observacao;

Anélise e interpretacdo dos dados observados;

Definicdo e execuc¢do de planos de accdo, etc.

B

Melhoria dos processos instrutivos e de formacao;

Desenvolvimento do potencial de aprendizagem dos sujeitos de aprendizagem;

Estimular a pratica do questionamento e da reflexdo dos sujeitos aprendentes em todas as fases
desse processo;

Promocao da capacidade de organizacéo;

Criacéo de ambientes de trabalho autorrenovaveis e da cultura de desenvolvimento profissional.

C

Informar — fornecimento de informacdo relevante e actualizada em supervisdo, observagdo e
didactica;

Questionar—capacidade de problematizar o saber e a experiéncia e de interrogar a realidade
observada;

Equacionar — interrogacao sobre a realidade observada equacionar os problemas de suas praticas
e confrontar opcdes alternativas;

Sugerir ideias, préaticas, solucbes susceptiveis de motivar e impulsionar a realizagdo de projectos
da responsabilidade conjunta do supervisor e do professor;

Encorajar — tocando particularmente o ambito do relacionamento interpessoal e assume um papel
fundamental na relacdo em supervisdo. Sua carga afectiva influencia significativamente o equilibrio
emocional do professor bem como a sua postura global no contexto da sua formagéo profissional;

Avaliar — sempre presente em supervisdo, 0 seu encarar na sua vertente formativa é essencial
para a monitorizacdo da pratica pedagdgica.

D

Controle;
Divulgacéo;
Fiscalizagdo;
Dinamizacéo;
Incentivo;
Legislacéo;
Monitorizacao.
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3.2 Qual o fundamento da sua escolha?

8. Ao longo dos ultimos anos varias designac6es foram adoptadas para
Supervisdo: Supervisdo Multissectorial; Supervisao Integrada; Supervisao
Descentralizada e Supervisédo Escolar.

g) Qual o significado/contedo de cada uma destas designagdes? (Por Favor,
Explique nas linhas abaixo):
al) Supervisdo Integrada:
a2) Supervisdao Multissectorial:

a3)Supervisdo Descentralizada:
a4) Supervisao Escolar

h) Conhece as circunstancias em que se originaram essas designacoes ou se deu a
sua alteracéo? - memmmemememeeee-
bl) Sim___;
b2) Ndo___ .
b3) Se sim, explique essas circunstancias:

i) Que implicacbes em termos dos objectivos e do conteldo de trabalho aquelas modificacfes
imprimiram no processo?

d) Em quantas vezes nos ultimos dois anos vocé realizou visita no dmbito
daquelas modalidades de supervisao: (Por Favor, Assinale Abaixo):

dl) Para aZIP? _ vez/es;
d2) Para os SDEJT?___ vez/es;
d3) Paraas Escolas? ___ vez/es;

11 Da Preparacao, Realizacdo, Ganhos e Resultados da
Supervisao

16. No seu trabalho do dia a dia, no gabinete da DPEC, em quanto tempo se dedica
a tarefas relacionadas com a supervisédo? (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) Cercade __ hora(s)/dia;
b) Cercade ___ dia(s)/semana;
c) Cercade ___ semana(s)/més;
d) Somente na véspera de uma missao de supervisao
e) Normalmente dias ap6s a misséo de supervisao
f) Dedico-me a aspectos de supervisdo a tempo inteiro ;

17. Quais s&o 0s aspectos concretos de supervisdo em que se ocupa no tempo em
que a ela se dedica nesses seus trabalhos do dia a dia, no seu gabinete?

18. Caso néo se dedique a supervisdo a tempo inteiro, enuncie as outras tarefas que
ocupam o resto do seu tempo de trabalho do dia a dia, no seu gabinete:

19. Seu entendimento acerca do lugar de realizacdo da supervisdo é de que: (Por
Favor, Assinale Abaixo):

a) Eu sO posso realiza-la quando me desloco até & escola onde posso interagir com o
supervisionado -----
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b) Posso, também, realiza-la intercalando minha presenca, ora na escola ora no meu gabinete
aqui no Centro de Recursos
c) Posso realiza-la, também, a partir do meu gabinete aqui doCentro deF Recursos- -

d) Nas condi¢des de descentralizacdo, s6 posso realizar supervisao a partlr do meu gabinete,
aqui naDPEC _

e) N&o tenho hipdtese nenhuma de realizar supervisdo a partir do meu gabinete, aqui
daDPEC

20. Assinale, agora, o que mais conta, de acordo com a sua experiéncia, no seu
exercicio da fungdo supervisora ou de Apoio Pedagogico:
a) Os recursos da minha formag&o académica e profissional .
b) A experiéncia acumulada no meu desempenho como professor .
c) Disponibilidade de meios .
d) O poder que a minha posigdo hierarquica me confere frente aos supervisionados- -----------
--------------- e) Outros aspectos:

21. Como caracteriza o ambiente e o relacionamento supervisor/supervisionadono
decorrer da acgao supervisora?

22. Face as constatacOes, contributo e a reaccdo dos supervisados; ao ponto de
situacdo actual/estagio da supervisdo e seus propositos; quaissdo,a seu ver, as
tarefas imediatas, aquelas a curto, médio e longo prazos, que vocéentende como
desafios da Supervisao?

23. Seleccione daquelas tarefas que apontou a cima, aquelas que considera
realisticamente passiveis de serem realizadas?

IV A Supervisdo no contexto da DPEC.

4. Qual a sua percepc¢édo acerca do lugar que a Supervisdo ocupa tendo em conta
as atribuicdes daDPEC, enquanto Orgdo do Aparelho do Estado que
superintende a Educacéo ao nivel daProvincia? (Pode enunciar as alineas que,
nesse Regulamento/Estatuto se relacionem com a Supervisao):

5. Qual deve ser o contributo da DPEC no concernente a Supervisdo, a vista do
respectivo Regulamento/Estatuto Organico?

6. A vista, ainda, desse Regulamento/Estatuto Organico, como percebe suas

proéprias tarefas no contexto da Supervisao?

V. Meios e Recursos

No Capitulo VII do REGFAE, que se refere 8 Remuneragao, na sua Sec¢do | Artigo 34, séo referidos,
0 Vencimento e o Suplemento. Por sua vez na Secc¢do Il Artigo 47, entre os Suplementos, na alinea b),
se nomeiam as Ajudas de Custo, ou seja, 0 suplemento ao vencimento que suportam, nos termos
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legais, “[...] as despesas resultantes das deslocacdes dos funciondrios e agentes do Estado em
territorio nacional, por motivo de servico [...] [p. 268-(7)]”.

c) o que concerne as Ajudas de Custo (AC) recebidas por conta do
desenvolvimento de actividades supervisoras, assinale abaixo, de acordo com a
sua experiéncia:

al) Eu nunca recebi Ajudas de Custo ;

a2) As AC mal chegam para custear as despesas de alojamento e allmenta(;ao ndo
constituem, por isso, incentivo para a préatica da superviséo ;

a3) Embora as AC custeiem o alojamento e alimentacdo, elas ndo compensam o esforgo do
trabalho da supervisdo ;

a4) Enquanto valioso suplemento ao vencimento, as AC tornam as missdes de superviséo
bastante apeteciveis ;

ab) Por causa das AC, em certo sentido as missfes de supervisdo sdo alvos de disputas e até
mesmo, de alguns actos ilicitos ;

a6) Dada a importdncia da supervisdo, eu sou de opinido de que outras formas de
compensacdo pela realizacdo deste trabalho deveriam ser equacionadas ------------ ;

Como, Por Exemplo:

VI. A DESCENTRALIZACAO no contexto da Reforma do
Sector Publico.

Com certeza, tem acompanhado os debates e as accBes desenvolvidos no
contexto deste assunto. No contexto da Educacdo se espera que tal tenha
repercussao inclusive, no processo da Supervisao.

1. Em sua opinido existe alguma razdo/fundamento para a extensdo da
descentralizacdo a Educacdo, em particular na supervisdo? (Por Favor,
Assinale):

Explicite-a/as se a/as houver:

2. Quais tém sido as implicacdes disso no contexto do seu trabalho do dia a dia
naDPEC? (Por Favor, Assinale Abaixo):
a) Nenhuma influéncia ;
b) Com isso tenho tido que trabalharmais intensamentedo que antes -------------- ;

c) Passei a trabalhar mais isoladamente, sem nenhum tipo de troca de expenenua com colegas
de outras provincias —_

d) Passou a haver maiores incentivos para o trabalho colectivo com colegas de outras
provincias-----------

e) Com isso, n6s os técnicos da Provincia passamosapoder visitarmais frequentemente as
Escolas, ZIPs e os SDEJT ;

f) Nossos contactos com a ZIP passaram a ser mais regulares e intensos--------- ;

g) Nosso trabalho passou a estar mais confinado aos gabinetes da DPEC uma vez que as ZIPs
e Escolas passaram a trabalhar de forma mais independente ------------------- ;
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h) Passamos a ter alguma liberdade para propor, experimentar e promover algumas alteracGes

no que concerne ao funcionamento das escolas da nossaProvincia

i) Passamos a ter alguma liberdade para propor, experimentar e promover algumas alteracGes

curriculares e didactico-metodolégicas nas Escolas da Provincia

j) O Mined passou a ter maior consideracdo para com a DPECenquanto espaco privilegiado

para a discussdo de assuntos que dizem respeito as Escolas

I) Diminuiram as nossas possibilidades de viajar para outras provincias do pais-----

3. Qual tem sido o impacto dos aspectos que assinalou acima no seu trabalho
enquanto técnico de referéncia no que diz respeito a Supervisao?

V11 Participacdo em eventos (consultas, aperfeicoamento /
formacao continuada, troca de experiéncias, visitas de estudo e outros)

5. Por quantas vezes participou nos Gltimos dois anos, de encontros de qualquer
um dos assuntos a cima mencionados ou outros? (Por Favor, Assinale Abaixo):

g) De nivel nacional:
Nenhuma vez
a
Por 3 vezes
a

r) De nivel provincial:
Nenhuma vez
a
Por 3 vezes
a

s) De nivel da Cidade/Distrito:

Nenhuma vez
a
Por 3 vezes
a

t) Do nivel da escola:
Nenhuma vez
a
Por 3 vezes
a

Apenas 1 vez

Mais de 3 vezes

Apenas 1 vez

Mais de 3 vezes

Apenas 1 vez

Mais de 3 vezes

Apenas 1 vez
a
Mais de 3 vezes
a

Por 2 vezes

Por 2 vezes

Por 2 vezes

Por 2 vezes

Pergunta adaptada de Selimane (2011)

V111 Da utilizagdo dos manuais

3. Da utilizagdo dos manuais de supervisdo e similares (da ZIP, Conselho de
Escola, Descentralizacdo dos Fundos de Superviséo, etc.):

i)  Quallis desses manuais tém sido utilizados por si ou poroutros supervisores no desenvolvimento

da Supervisao?

J)  Em que circunstancias se faz o uso deles?
k) Que outros instrumentos tém sido utilizadosdurante a ac¢éo supervisora naProvincia?
I) Como avalia o impacto da utilizagdo de todos esses instrumentos?
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APENDICE 07

Questionario a Técnicos dos Orgaos de Nivel Central

Prezado/a Técnico/a, Carissimo/a Colega.

Queira, em primeiro lugar, aceitar os meus mais calorosos cumprimentos e me permitir tomar
algum do seu precioso tempo.

Chamo-me Remane Selimane e sou aluno do Programa de Poés-Graduagdo em
Educacdo/Curriculo da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo: PUC-SP — Brasil.

No ambito da minha formag&o estou desenvolvendo uma pesquisa que versa a Supervisdo no
actual contexto do processo da Descentralizacdo e, dentre outros aspectos, dedicarei especial atengdo a
compreensdo que os/as senhores/as Técnicos/as tém sobre o processo. Nesse contexto, tenciono explorar,
através da aplicacdo deste questionario e de entrevistas essa mesma compreensao. Apraz-me agradecé-
lo/a, desde ja, por ter acedido a participar deste estudo.

As respostas a este questiondario, que serdo um contributo de inestimavel importancia para esta
pesquisa, serdo tratados de modo andnimo em uma perspectiva de conjunto e o resultado obtido sera
Unica e exclusivamente utilizado para o seu fim.

Seguem as questdes logo depois dos Dados de Identificacdo:

I. Dados de Identificacéo Pessoal e Profissional

21. Sexo: F Q MQ
22. ldade
20a30 30a40 40 a 45 +45
a a a a

23. HabilitagBes Literarias/Académicas:
f) Formacéo Psicopedagogica

SimQ4
N&o O
b) Se sim:
Nivel Médio Nivel Superior Bacharelato
a a a
Licenciatura Mestrado Doutoramento
a a a
24. Anos de Experiéncia de Docéncia:
0ab 5a10 10a15 15a20 +20
a a a a a
Anos de Experiéncia como Coordenador de ZIP
0ab 5a10 10a15 15a20 +20
a a a a d
Nome:
Direccéo Nacional do
Departamento

Ndmeros: Escolas __ : Professores .
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I1. Acerca do Conceito, Lugar e Importancia da Supervisdo (Da
definicdo de Supervisado e fungdes inerentes):

1. Como vocé se define profissionalmente? (Por Favor, Assinale Abaixo):

Professor ___; Supervisor ___; Inspector ___; Avaliador (Educacional) ___;

Legislador __; Administrador (Educacional) . Metoddlogo __;

Orientador (Educacional) ___; Especialista (Ensino/Didactica, p. ex.) _ ;

Elaborador de Material Didactico . Especialista em EAD _ ; Outra
Qual?

1.1 Em que se baseia na sua auto defini¢do acima? (Por Favor, Assinale Abaixo);
a) na minha formacéo académica/profissional ;
b) no meu enquadramento nas carreiras profissionais ;
¢) no contetido do meu trabalho do dia a dia ;
d) no alinhamento com as funcdes/tarefas do érgéo a que presto servigo ---------- ;
e) por ter sido aqui colocado/afectado/nomeado

2. E comum ouvir-se dizer que a Supervisio comeca e decorre dentro da propria
ESCOLA.

a) Vocé concorda com esta posi¢cdo? (Por Favor, Assinale) -al) Sim __ ; a2)

Nio
b) Se sim, de que forma é que vocé acha que a sua Direccdo deve incentivar esse processo
na ESCOLA? (Por Favor, Assinale Abaixo):
b1) Incentivando as acc¢Bes de controle e fiscalizagdo por parte das Direc¢fes de ESCOLAS
b2) Incentivando ac¢des/actos/praticas de aconselhamento entre os professores - ;
b3) Incentivando ac¢des/actos/praticas de trocas de experiéncia entre os professores
b4) Incentivando a promocdo de sessdes de estudo colectivo desenvolwdas pelos professores
de forma voluntaria no INTERIOR das ESCOLAS
b5) Incentivando a promogdo de sessbes/cursos de orlentagao desenvolwdos pelos
professores mais experientes no INTERIOR das ESCOLAS
b6) N6s os técnicos de nivel central devemos visitar mais frequentemente as Escolas para que
iSso acontega

f) Em sua opinido, de que forma é que aquelas accBes influenciariam o trabalho
dos professores no seu dia a dia? (Por Favor, Assinale Abaixo):

cl)Ajudar-lhes-ia a compreenderem melhor as directrizes de ensino plasmadas na
documentagdo normativa

c2) Contribuiria para a melhor compreensdo deles acerca dos conteddos a Ieccmnar (sua
complexidade e exigéncias)

c3) Ajudar-lhes-ia a crescerem profissionalmente, em especial na sua actuac_;ao didactico-
metodoldgica -

c4) Contribuiria para a sua maior aderéncia aos propésitos das mudancas pretendidas na
Educacdo do Pais

c5) Permitiria a que os professores compreendessem 0S pressupostos das mudancas
pretendidas na Educacéo do Pais, em especial no que diz respeito a:

3. As palavras, expressoes e frases seguintes se referem a caracteristicas ou
funcdes e a atribuicdes de supervisores a partir de diferentes pontos de vista.
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3.1 Com qual dos grupos se identifica? (Por Favor, Escolha o Grupo A, B, C ou D
Abaixo):

A

Estabelecimento e manutencdo de um bom clima afectivo-emocional;

Acondicionamento do desenvolvimento humano e profissional do professor;

Acondicionamento da manutencdo do gosto do ensino pelo professor;

Desenvolvimento do ensino reflexivo, auto-conhecimento e inovacéo;

Propiciar a analise critica dos Programas de Ensino e dos Textos de Apoio, etc., planificacdo do
processo de ensino-aprendizagem;

Avaliacdo dos processos de ensino-aprendizagem

Identificacdo de problemas e dificuldades decorrentes dos processos educativos;

Estabelecimento de um plano de observacdo, determinando os aspectos a observar e as
respectivas estratégias de observacao;

Anélise e interpretacdo dos dados observados;

Definicdo e execucgdo de planos de accdo, etc.

B

Melhoria dos processos instrutivos e de formagéo;

Desenvolvimento do potencial de aprendizagem dos sujeitos de aprendizagem;

Estimular a prética do questionamento e da reflexdo dos sujeitos aprendentes em todas as fases
desse processo;

Promocao da capacidade de organizacéo;

Criacdo de ambientes de trabalho autorrenovéveis e da cultura de desenvolvimento profissional.

C

Informar — fornecimento de informacdo relevante e actualizada em supervisdo, observagéo e
didactica;

Questionar — capacidade de problematizar o saber e a experiéncia e de interrogar a realidade
observada;

Equacionar — interrogacao sobre a realidade observada equacionar os problemas de suas praticas
e confrontar opcdes alternativas;

Sugerir ideias, praticas, solu¢des susceptiveis de motivar e impulsionar a realizagdo de projectos
da responsabilidade conjunta do supervisor e do professor;

Encorajar — tocando particularmente o &mbito do relacionamento interpessoal e assume um papel
fundamental na relacdo em supervisdo. Sua carga afectiva influencia significativamente o equilibrio
emocional do professor bem como a sua postura global no contexto da sua formagdo profissional;

Avaliar — sempre presente em supervisdo, 0 seu encarar na sua vertente formativa é essencial
para a monitorizacdo da préatica pedagogica.

D

Controle;
Divulgacéo;
Fiscalizagdo;
Dinamizacéo;
Incentivo;
Legislacdo;
Monitorizacéo.

3.3 Qual o fundamento da sua escolha?
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4. Ao longo dos ultimos anos varias designacgdes foram adoptadas para
Supervisdo: Supervisao Multissectorial; Supervisao Integrada; Supervisao
Descentralizada e Superviséao Escolar.

j) Qual o significado/contetdo de cada uma destas designaces? (Por Favor,
Explique nas linhas Abaixo);

al) Supervisao Integrada:

a2) Supervisao Multissectorial:
a3) Supervisao Descentralizada:
ad) Supervisao Escolar

k) Conhece as circunstancias em que se originaram essas designacdes ou se deu a
sua alteragio? ----------s=s-eememmcemeemeeeeeeemeeeeeee e ees b1l) Sim ; b2)
Nédo .

b3) Se sim, explique essas circunstancias:
[) Que implicagbes em termos dos objectivos e do conteddo de trabalho aquelas
modificagdes imprimiram no processo?

d) Em quantas vezes nos ultimos dois anos vocé realizou visita no ambito
daquelas modalidades de supervisao: (Por Favor, Assinale a baixo):

dl) Paraa ZIP? __ vezles;
d2) Para os SDEJT? ___ vez/es;
d3) Para as Escolas? ___ vez/es;

I11. Da Preparacéao, Realizacdo, Ganhos e Resultados da
Supervisao.

1. No seu trabalho do dia a dia, no gabinete aqui no Mined, quanto tempo dedica
para tarefas relacionadas com a supervisdo? (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) Cercade __ hora(s)/dia;
b) Cercade ___ dia(s)/semana;
c) Cercade __ semana(s)/més;
d) Somente na véspera de uma missao de supervisao
e) Normalmente dias apds a missdo de supervisao ;
f) Dedico-me a aspectos de supervisdo a tempo inteiro ;

2. Quais sdo o0s aspectos concretos de supervisdo em que se ocupa no tempo em
que a ela se dedica nesses seus trabalhos do dia a dia, no seu gabinete?

3. Caso ndo se dedique a supervisao a tempo inteiro, enuncie as outras tarefas que
ocupam o resto do seu tempo de trabalho do dia a dia, no seu gabinete:

4. Seu entendimento acerca do lugar de realizacdo da Supervisdo é de que: (Por
Favor, Assinale Abaixo):

a) Eu s6 posso realiza-la quando me desloco até a escola onde posso interagir com o
supervisionado -----
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b) Posso, também, realiza-la intercalando minha presenca, ora na escola, ora no meu
gabinete aqui no Mined ;

c) Posso realiza-la, também, a partir do meu gabinete aqui do Mined --------=-=------- ;

d) Nas condicdes de descentralizacdo, sé posso realizar supervisdo a partir do meu gabinete,
aqui no Mined ;

e) Nao tenho hip6tese nenhuma de realizar supervisdo a partir do meu gabinete, aqui do

Assinale, agora, o que mais conta, de acordo com a sua experiéncia, no seu
exercicio da funcéo supervisora ou de Apoio Pedagdgico:
a) Os recursos da minha formacao académica e profissional ;
b) A experiéncia acumulada no meu desempenho como professor ;
c) Disponibilidade de meios e recursos ;
d) O poder que a minha posigdo hierarquica me confere frente aos supervisionados- ----------

e) Outros aspectos:

Como caracteriza o ambiente e o relacionamento supervisor/supervisionado no
decorrer da ac¢ao supervisora?

Face as constatacfes, contributo e a reaccdo dos supervisados; ao ponto de
situacdo actual/estagio da supervisdo e seus propositos; quais sdo, a seu ver, as
tarefas imediatas, aquelas a curto, médio e longo prazos, que vocé entende
como desafios da Supervisao?

Seleccione daquelas tarefas que apontou a cima, as que considera
realisticamente possivel de serem realizadas?

IV. A Supervisdo a partir dos Orgdos Centrais.

Qual a sua percepcéo acerca do lugar que a Supervisao ocupa tendo em conta
as atribuices do Mined, enquanto Orgdo do Aparelho do Estado que
superintende a Educacéo ao nivel do Pais? (Pode enunciar as alineas que, no
Regulamento/Estatuto Organico se relacionem com a Supervisao)

Qual deve ser o contributo da sua Direccdo no concernente a Supervisdo, a
vista do respectivo Regulamento/Estatuto Orgéanico?

A vista, ainda, desse Regulamento/Estatuto Organico, como percebe suas
proprias tarefas no contexto da Supervisao?
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V. Meios e Recursos

7. No Capitulo VII do REGFAE, que se refere a Remuneragao, na sua Seccéo | Artigo 34, sao referidos,
0 Vencimento e o Suplemento. Por sua vez na Seccdo Il Artigo 47, entre os Suplementos, na alinea b),
se nomeiam as Ajudas de Custo, ou seja, 0 suplemento ao vencimento que suportam, nos termos
legais, “[...] as despesas resultantes das desloca¢des dos funciondrios e agentes do Estado em
territorio nacional, por motivo de servico [...] [p. 268-(7)]”.

d) No que concerne as Ajudas de Custo (AC) recebidas por conta do
desenvolvimento de actividades supervisoras, assinale abaixo, de acordo com a
sua experiéncia:

al) Eu nunca recebi Ajudas de Custo ;

a2) As AC mal chegam para custear as despesas de alojamento e allmentagao nao
constituem, por isso, incentivo para a pratica da supervisao ;

a3) Embora as AC custeiem o alojamento e alimentagdo, elas ndo compensam o0 esforco do
trabalho da supervisao ;

a4) Enquanto valioso suplemento ao vencimento, as AC tornam as missGes de supervisao
bastante apeteciveis :

a5) Por causa das AC, em certo sentido as missdes de supervisdo sdo alvos de disputas e até
mesmo, de alguns actos ilicitos ;

a6) Dada a importdncia da supervisdo, eu sou de opinido de que outras formas de
compensagdo pela realizacdo deste trabalho deveriam ser equacionadas ------------ ;

Como, Por Exemplo:

VI. A DESCENTRALIZACAO no contexto da Reforma do
Sector Publico.

Com certeza, tem acompanhado os debates e as acces desenvolvidos no
contexto deste assunto. No contexto da Educacdo se espera que tal tenha
repercussao inclusive, no processo da Supervisao.

4. Em sua opinido existe alguma razao/fundamento para a extensdo da
descentralizacdo a Educacdo, em particular na supervisdo? (Por Favor,
Assinale):

Nao  ;

1.1 Explicite-a/as se a/as houver:

a. Enuncie as ac¢bes desenvolvidas a partir da sua Direccdo tendentes a
concretizacao das exigéncias da Descentralizacéo:

b. Qual o impacto dessas accdes e a que nivel ele se tem feito sentir (por
exemplo — Escola, ZIP, SDEJT, etc.)?

5. Quais tém sido as implicacGes da Descentralizacdo no contexto do seu trabalho
do dia a dia no Mined? (Por Favor, Assinale Abaixo):

a) Nenhuma influéncia ;
b) Com isso tenho tido que trabalhar mais intensamente do que antes -------------- ;
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c) Passei a trabalhar mais isoladamente, sem nenhum tipo de troca de expenenma com
colegas em exercicio nas provincias ;

d) Passou a haver maiores incentivos para o trabalho colectivo com colegas em exercicio nas
provincias, nos distritos e nas ZIPs ;

g) Com isso, n6s os técnicos em exercicio nos Orgdos Centrais passamos a poder visitar
mais frequentemente as provincias, distritos, ZIPs e Escolas ;

f) Com isso, nos os técnicos em exercicio nos Orgdos Centrais passamos a poder visitar,
apenas esporadicamente, as provincias, distritos, ZIPs e Escolas ;

g) Nossos contactos com a ZIP passaram a ser mais regulares e intensos --------- ;

h) Nosso trabalho passou a estar mais confinado aos gabinetes do Mined, uma vez que as
DPECs, os SDEJT, as ZIPs e Escolas passaram a trabalhar de forma mais independente

i) Passamos a poder propor menos, a experimentar menos e a intervir menos no que
concerne ao funcionamento das escolas, ja que tudo isso passou a fazer parte das atr5ibuicdes
exclusivas das ZIPs, dos SDEJTs e das DPECs ;

i) O Mined passou a ter maior consideracao para com a DPEC enquanto espaco privilegiado
para a discussdo de assuntos que dizem respeito as Escolas -------------- ;

j) Diminuiram as nossas possibilidades de viajar pelas provincias do pais ------------- ;

I) Como consequéncia de tudo isso, nosso conhecimento sobre a realidade prevalecente das
Escolas, suas condig¢des, alunos, professores, técnicos dos SDEJTs e DPECs descaiu muitissimo ------

11) Se assinalou na alinea anterior, que solugdo sugeriria para ultrapassar aquela situacdo:

m) Como consequéncia de tudo isso, deixou de ser preocupa¢do nossa, 0 conhecimento
sobre a realidade prevalecente das Escolas, suas condicdes, alunos, professores, técnicos dos SDEJTs
e DPECs, o que nos tem dado tempo para nos dedicarmos a questfes de definicdo de politicas a nivel
macro

6. Qual é a sua avaliacdo geral de todas estas e outras que dizem respeito ao
estagio actual da Supervisdo?

VII. Participacdo em eventos (consultas,
aperfeicoamento/formacao continuada, troca de experiéncias, visitas
de estudo e outros)

6. Por quantas vezes participou nos ultimos dois anos, de encontros de qualquer
um dos assuntos a cima mencionados ou outros? (Por Favor, Assinale Abaixo):

u) De nivel nacional:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a a a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a
v) De nivel provincial:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a a a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
a a
w) De nivel da Cidade/Distrito:
Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
a a a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
] ]
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x) Do nivel da escola:

Nenhuma vez Apenas 1 vez Por 2 vezes
d a a
Por 3 vezes Mais de 3 vezes
d a

Pergunta adaptada de Selimane (2011)

VIII. Da utilizagéo dos manuais

4. Da utilizagdo dos manuais de supervisdo e similares (da ZIP, Conselho de
Escola, Descentralizacdo dos Fundos de Superviséo, etc.)

m) Qual/is desses manuais tém sido utilizados por si ou por outros supervisores
no desenvolvimento da Supervisao?

n) Em que circunstancias se faz o uso deles?

0) Que outros instrumentos tém sido utilizados durante a ac¢ao supervisora?
(Por Exemplo, Fichas, Guides, etc.)

p) Como avalia o impacto da utilizacdo de todos esses instrumentos?
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APENDICE 08

Quadro 9 - Dados sobre os depoimentos coletados nas provincias entre Dezembro de
2012 e Novembro de 2014

N/O Designacao | Provincia Data Notas
1 DEPTEO1 WAN 01/10/2014
2 DEPTEQ2 WAN 01/10/2014
3 DEPTEO3 WAN 01/10/2014
4 DEPTEO4 WAN 01/10/2014
5 DEPOE05 WAN 01/10/2014
6 DEPTEOQ6 WAN 01/10/2014
7 DEPTEQ7 WAN 30/09/2014
8 DEPTEOS8 WAG 17/11/2014
9 DEPTEOQ9 WAG 17/11/2014

10 DEPTE10 WAG 17/11/2014
11 DEPTE11 WAG 13/11/2014
12 DEPTE12 WAG 13/11/2014
13 DEPTE13 WAG 13/11/2014
14 DEPOE14 KA 21/10/2014
15 DEPTE15 KA 21/10/2014
16 DEPTE16 KA 21/10/2014
17 DEPTE17 FUM 11/09/2014
18 DEPTE18 FUM 15/09/2014
19 DEPTE19 FUM 15/09/2014
20 DEPOE20 MANG 10/01/2014
21 DEPTE21 MANG 19/12/2013
22 DEPOE2?2 MANG 13/12/2013
23 DEPOE23 MANG 12/12/2013
24 DEPTE24 MANG 12/12/2013
25 DEPTE25 MANG 24/01/2013
26 DEPTE26 MANG 17/01/2013
27 DEPOE27 MANG 16/01/2013
28 DEPTEZ28 MANG 19/12/2012
29 DEPTE?29 MANG 13/12/2012

Legenda:

DEPTE — Depoente

WAN, WAG, KA, FUM, MANG - acronimos atribuidos para designar cada
uma das cinco provincias onde foram colhidos os depoimentos.

Nota: depoentes ouvidos ao nivel do Mined foram espalhados por cada uma das

cinco provincias para despistar qualquer possibilidade da sua identificacéo.
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APENDICE 09
Quadro 10 — Sumula das Respostas Quantificaveis
(indica respostas e sinalizagdes as respostas dadas no questionario)
PESePEP DESeDEP CzI1 TED TEPRO TEPEC
Tema Pergunta Bloc
Bloco Bloco Bloco 0 Bloco
Bloco Respostas pergun Respostas pergunt Respostas pergun Respostas perg Respostas pergun Respostas
pergunta ta a ta unta ta
No que concerne a sua ESCOLA esta n " n )
afirmag#o corresponde a realidade do 1a al - 22 (100%) 2a | @L-05(100%)
que se passa?
b1 - 16 (39.04%) b1 - 02 (18.18%) b1 - 06 (24%)
I Eg : %’ 8;11;;;)) N | b1-04(66.66%) 0 |al-07 @7.77%) | 1 |b2-03@7.27%) | 1 Eg : 8; ggg))
Sesi L 1b 2270 2b | b4-02(33.33%) 2 |a2-02(22.22%) | 2b | b5-01(9.09%) 2b .
e sim, de que forma é que isso se b4 - 02 (4.87%) b6 - 04 (36.36%) b4 - 02 (8%)
realiza na sua ESCOLA? b5 - 07 (17.07%) SO b5 - 05 (20%)
€2 -10 (16.94%) c6 - 04 (36.36%) c1.-02 (18.18%) g : 85 ggiggﬁg E; ) gg 882522‘3
Acerca do conceito, lugar n c3-09(15.26%) | Il |c2-03(27.27%) I [c2-00(0.09%) | 11| 57 o0 017700 | (3 08 (42.10%)
¢ importancia da b . ' lc  |c4-16(2542%) | 2c | c4-08(27.27%) 2c | c3-04(36.36%) | 2c ) . 2c : .
mp . e que forma essa acgéo supervisora o6 - 09 (15.26%) ¢5 - 01 (09.09%) o5 - 04 (36.36%) c4 - 02 (18.18%) c4 - 02 (10.52%)
supervisao desenvolvida | influencia o seu trabalho do dia a dia? : : : ¢5 - 02 (18.18%) ¢5 - 05 (26.31%)
no interior da Escola A - 02 (25%) A - 02 (40%) A - 07 (63.3%)
Acerca do conceito, lugar Il | A-02(50%) Il | B-03(37.5%) Il | B-01(20%) Il | B-02(18.1%)
e importancia da 2a | B-01(25%) 3a | C-02(25%) 3.1 | C-02 (40%) 311 |C-01(9.09%)
Supef_V'tsa? dedserévol\fda Com qual dos grupos se identifica? C - 01 (25%) D - 01 (12.5%) D - 01 (20%) D - 01 (9.09%)
no interior da Escola : Anci
Conhece as circunstancias em que ] . b1 - 02 (40%) b1 - 02 (20%) ) .
essas designacOes foram adoptadas e 1 al - 03 (60%) 1 b2 - 01 (20%) 1 b2 - 06 (60%) 1l al - 03 (33.33%)
em que se realizaram essas 6a a3 - 02 (40%) 3b b3-02 400/0 ) 4b b3-02 (200/0 ) 4b a2 - 03 (33.33%)
modificaces? ° ° a3 - 03 (33.33%)
a- 03 (50%) a - 02 (28.57%) a - 04 (44.44%) a- 07 (46.46%)
Em que se baseia na sua auto 1 b - 01 (16.66%) 1 b - 01 (14.28%) 1l a - 05 (62.5%) 1 b-01(11.11%) 1 b - 01 (6.66%)
11 0070 111 |c-02(28.57%) 111 | c-02(25%) 11.1 | c-02 (27.27%) 11.1 | c4- 04 (26.26%)

defini¢do acima?

¢ - 01 (33%)

d - 01 (14.28%)

d - 02 (27.27%)

d - 03 (20%)




Qual a prética da sua escola no

al - 10 (34.48%)
a2 - 08 (27.58%)
a3 - 05 (17.24%)

al - 04 (66.66%)
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cumprimento dessas directrizes? 2a ad - 04 (13.79%) 3a a3 - 02 (33.33%)
a5 - 02 (6.89%)
al - 06 (6.31%)
a2 - 04 (4.21%)
a3 - 15 (15.78%) al0 - 04
ad - 17 (17.89%) (36.36%)
Qual a avaliacéo que faz sobre o I a5 - 02 (2.10%) I a4 - 02 (18.18%)
papel desses encontros de 3a a6 - 10 (10.52%) 42 a7 - 02 (18.18%)
planificacéo? a7 - 12 (12.63%) al - 01 (9.09%)
a8 - 04 (4.21%) a3 - 01 (9.09%)
a9 - 10 (10.52%) a6 - 01 (9.09%)
al0-15
(15.78%)
Assinale Abaixo a/as razdo/des que,
do seu ponto de vista, podem estar a- 01 (2.68%)
concorrendo para a sua ndo 1 b - 01 (2.68%) 1 a3 - 01 (25%)
participagéo ou para a participagdo 4 c-12(31.57%) 5 a4 - 03 (75%)

esporadica nas reunides/encontros de
planificacéo

d - 15 (39.47%)

Da preparacéo, realizacéo,
ganhos e resultados da
supervisao

Seu entendimento acerca do lugar de
realizagdo da supervisdo é de que

a- 02 (33.33%)
b - 04 (66.66%)

a- 05 (62.5%)
b - 01 (12.5%)
¢- 01 (12.5%)
d- 01 (12.5%)

a- 01 (20%)
b - 01 (20%)
c - 01 (20%)
d - 01 (20%)

b - 09 (64.28%)
¢ - 03 (21.43%)
d - 01 (7.14%)




a- 02 (28.57%)

a- 02 (16.66%)
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a- 02 (14.28%)

Vo oa (57.14%) Il | b-03(25%) Il | a- 03 (60%) | b-10 (71.42%)
Assinale, agora, 0 que mais conta, de 5 - 01 (14.28%) 5 ¢-03 (25%3 5 | b-02(40%) 5 c-01 (7'142@
acordo com a sua experiéncia, no seu e-01(8.33%) e-01(7.14%)
exercicio da fungdo supervisora ou de
Apoio Pedagdgico
- 0,
a2 - 13 (25.49%) a2 - 03 (15.78%) 2 gi geég%)) 2~ 02 (14.22%
a3 - 01 (1.96%) a2 - 01 (12.5%) a4 - 02 (10.52%) e-01 (8.33%) d-02 (14.28%)
A descentralizagdo no Quais tém sido as implicagdes disso nm a4 - 13 (25.49%) nm a4 - 01 (12.5%) Vi a5 - 01 (5.26%) VI | f-01(8 '33%) Vi £-03 (21 '42%)
contexto da Reforma do no seu trabalho do dia a dia na a5 - 02 (3.95%) a6 - 02 (25%) a7 - 02 (10.52%) PO . 150
Sector Pablico Escola? 18 la6-03(88%) | B |a7-02(25%) 18| ag- 01 (5.26%) 1| h-02(16.66%) 2| 1-03(2L42%)
i-01(8.33%) 1 - 02 (14.28%)
a7 - 13 (25.49%) a8 - 01 (12.5%) al0 - 03 (15.78%) i~ 01 (8.33%) I1 - 02 (7.14%)
a8 - 07 (13.72%) all - 04 (21.05%) 1-02 (16 66%) '
a - 06 (15%)
O ambiente/clima escolar Como qualifica o seu relacionamento b - 05 (12.5%) a2 - 01 (14.28%)
no momento da realizagdo enquanto professor. com os v ¢ - 12 (30%) v a3 - 02 (28.57%)
das visitas externas de 4 p ! 1 d - 03 (7.5%) a a6 - 02 (28.57%)

Supervisdo

supervisores?

f-13 (32.5%)
g- 01 (2.5%)

a7 - 01 (14.28%)
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APENDICE 10

Participagdo  nos  Ultimos  dois anos, em eventos (de  consultas,
aperfeigoamento/formacao continuada, trocas de experiéncias, visitas de estudo e outros)” dos
Directores de escolas; Coordenadores de ZIP; e Técnicos Pedagdgicos de nivel distrital

Quadro 11 - Directores de Escolas

Resposta Nivel Nivel Nivel

Nacional Provincial Distrital Escola Total

Nenhuma Vez 1 - - - 1
Apenas 1 Vez 1 1 1 - 3
Por 2 Vez 1 2 1 - 4
Por 3 vezes 1 - - - 1
Mais de 3 - - 1 4 5
Vezes
NR 1 2 2 1 6

Total 5 5 5 5 20

Quadro 12 - Coordenadores de ZIP

Resposta Nivel Nivel Nivel Escola Total
Nacional Provincial Distrital

Nenhuma Vez 3 1 - - 4
Apenas 1 Vez 1 2 1 - 4
Por 2 Vez - - 1 - 1
Por 3 vezes - 1 1 2
Mais de 3 - 1 1 3 5
Vezes
NR - - - - 0

Total 4 4 4 4 16

Quadro 13 - Instrutores e Técnicos Pedagdgicos actuando ao nivel do distrito

Resposta Ni_vel Niyel_ [\Iivgl Escola Total

Nacional Provincial Distrital
Nenhuma Vez 3 3 - 1 7
Apenas 1 Vez 3 - 2 - 5
Por 2 Vez - 1 1 - 2
Por 3 vezes - 1 - 1
Mais de 3 1 - 3 2 6
Vezes

NR 2 4 3 6 15
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Total 9 9 9 9 36




