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Resumo

O presente trabalho desenvolvido no ambito do Mestrado em Administragédo
Escolar, tem como problematica a Formacao inicial de professores na Guiné-
Bissau. Em maio de 2023 foram realizados trés estudos de caso nos trés centros
de formacao de professores (Domingos Mendong¢a-Cacheu, Domingos Ramos-
Bafatd e Serifo Fall-Buba). Os trés centros de formacao estdo integrados na
Escola Superior da Educacdo (ESE) e tém como missdo a formacdo de
professores para 0 ensino basico na Guiné-Bissau. Nos referidos centros,
procuramos identificar estratégias de formacéo de professores do primeiro ciclo,
isto é, identificar semelhancas e diversidade entre os trés centros e, ainda,
identificar os principios definidores essenciais dos curriculos e por ultimo,
identificar os critérios e processos de acreditacdo dos cursos de formacgéo de

professores, tendo em conta os atores centrais nestes processos.

Foi identificada uma ligeira diferenca no que se respeita a concessdo dos
conteudos curriculares nos trés centros e, por fim, constatamos que os referidos
cursos de formacdo desses centros ndo sao oficialmente acreditados por

nenhuma entidade.

Palavras-Chave: Curriculo, Formacéao, Professores, Guiné-Bissau, Estratégias

pedagdgicas



Abstract

This work, carried out as part of the Master's programme in School
Administration, focuses on initial teacher training in Guinea-Bissau. In May 2023,
three case studies were carried out at the three teacher training centres
(Domingos Mendonga-Cacheu, Domingos Ramos-Bafata and Serifo Fall-Buba).
The three training centres are part of the School of Education (ESE), and their
mission is to train teachers for basic education in Guinea Bissau. In these centres,
we sought to identify strategies for training primary school teachers, i.e., to
identify similarities and differences between the three centres, to identify the
essential defining principles of the curricula and, finally, to identify the criteria and
processes for accrediting teacher training courses, considering the key players in

these processes.

We found that there is a slight difference when it comes to the curriculum content
of the three centres and, finally, we found that the training courses in these

centres are not officially accredited by anybody.

Key words: Curriculum, Training, Teachers, Guinea-Bissau, Pedagogical
strategies
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Introducéao
O presente trabalho, redigido no ambito do desenvolvimento da dissertagdo do

mestrado em Administracéo Escolar, tem como problemética central a formagéo
inicial dos professores na Guiné-Bissau: Um estudo comparado em trés centros

formacéo (Cacheu, Bafata e Buba).

A ideia-chave inicial por detras da construcéo dos trés Centros de formacao de
professores (um por provincia: Norte em Cacheu, Leste em Bafata e na provincia
Sul em Buba) era aumentar o numero anual de professores diplomados a nivel
nacional, a fim de fazer face ao crescimento da populacéo escolar no Ensino
Basico, desconcentrando ao mesmo tempo os polos de formacgdo. Isto iria
permitir uma alocagcdo mais eficaz e eficiente dos professores pelas diferentes
regides do pais. No entanto, interessamo-nos, nesse estudo porque trabalhamos
num dos centros de formacdo (Bafata) durante dois anos como docente e
durante estes anos, nunca tivemos uma orientacao clara acerca do curriculo de
formacdo e das metas a seguir, dos programas para formacdo, como também
das estratégias. Contudo, refere Roldao, (2009, p.15) que “é¢ no modo como se
ensina é que podemos encontrar potencialidades que viabilizam, induzem e
facilitam a aprendizagem do outro e, é nesse lugar exatamente que se situam as
estratégias de ensino”. Por isso, pretendemos saber: Quais sdo as estratégias

educativas na definicdo dos cursos para a formacao inicial dos professores?

Que principios organizam, estruturam os curriculos de formacéao dos professores

de ensino basico?

Estas s@o as nossas grandes questdes de partida e que nos ajudou a chegar a

seguintes objetivos:

Identificar estratégias de formacéo de professores do primeiro ciclo: identificar

semelhancas e a diversidade encontrada nesses trés centros;

Identificar os principios e definidores essenciais dos curriculos (atores

implicados);

Identificar os critérios e processos de acreditacdo dos cursos de formacao de

professores.



Em primeiro lugar, discute-se hoje que a descentralizacao e a diversidade
de cursos e abordagens pedagdgicas (flexibilidade curricular e diversificacao
pedagogica) sdo essenciais para a promocao das aprendizagens e para 0s
resultados escolares. Porém, uma coisa € flexibilidade, outra coisa é
disparidades na qualidade dos processos de ensino-aprendizagem. De facto,
vias flexiveis podem conduzir a bons resultados, mas a falta de qualidade
eventualmente existente num ou em mais do que um centro, pode comprometer
a formacéo dos professores. Assim, € necessario verificar se a criagdo de um
curriculo nacional que estabeleca os objetivos comuns a concretizar e as areas
de estudo a trabalhar, e a concecdo de um maior poder as escolas para
(re)conceberem este curriculo nacional, adaptando-o ao contexto de cada escola
ou centro de formacéo, transformando-o num curriculo escolar ou no projeto
curricular de escola/centro, podera ajudar a reduzir os problemas relacionados
com a qualidade, assim como com a disparidade. Isso vai permitir uma maior
atencao as “questdes curriculares teoricas, e ndo apenas tecnicistas associadas

ao desenvolvimento curricular” (Rold&o, 2009: p.26).

O primeiro capitulo desse trabalho faz referéncia a contextualizacao tedrica e
analitica do tema em questdo, assim, destacando o curriculo e a flexibilidade
curricular; politicas curriculares centralizadas e descentralizadas, assim como as
estratégias pedagdgicas na formacao, com o objetivo de analisar e refletir acerca
daquilo que a literatura nos diz sobre itens em questao. No segundo capitulo,
abordaremos as estratégias educativas na definicdo dos cursos para a formacao

inicial dos professores na Guiné-Bissau.

Em relacéo ao terceiro capitulo, foi feita um enquadramento sobre os principios
gue organizam e estruturam o curriculo de formacdo dos professores,
designadamente, os estatutos da ESE, lei de ensino superior, lei de bases do
sistema educativo e o0 estatuto da carreira docente. No quarto capitulo,
abordamos sobre os procedimentos metodol6gicos percorridos para a recolha

das informac6es e consequentemente analisados em trés dimensodes.

No quinto capitulo, foram contextualizados e caraterizados os trés centros de
formacao e por fim destacando os resultados e possiveis conclusées.



CAPITULO | -CONTEXTUALIZACAO TEORICA E ANALITICA

1.1 - Curriculo e flexibilidade curricular
O projeto do sistema escolar expressa-se no seu curriculo. Para

Perrenoud (2003: pp. 18-20), o curriculo existe como um “conjunto de objetivos

e de conteudos de formagéao”.

Apesar das ideias opostas, Perrenoud (2003), afirma que o curriculo esta
inscrito em textos que tém forca de lei e ndo podem ser inconsequentes, mesmo
se subsiste certa margem de interpretacdo. No entanto, falar em curriculo,
pressupbe falar na organizacdo do conhecimento em diferentes contextos
socioecondémicos e culturais, operacionalizado em diversas formas de educacéo
e formacdo (Martins, 2017). Por isso argumenta Rolddo (2009: p.32), que
“curriculo € um conceito que admite uma multiplicidade de interpretacdes e

teorizagcbes quanto ao seu processo de construcdo e mudancga”.

Segundo Formosinho, et al. (2010 p. 51) “o curriculo nacional estabelece
um conjunto de competéncias essenciais e estruturais de aprendizagem, num
processo flexivel de procura de respostas diferenciadas as necessidades e as
carateristicas de cada aluno, escola ou regido no sentido de aprender a
aprender”. Pacheco (2012) sustenta que o curriculo como programa definido em
termos nacionais, salvaguarda a legitimidade normativa e a racionalidade técnica
no processo de desenvolvimento curricular. Contudo, ndo apoia a ideia da
centralizacao curricular e defende a descentralizacdo do curriculo. No entanto,
nao existe uma perspetiva Unica que explique totalmente a realidade curricular
(Pacheco, 2012, p.3-4).

Kemmis (1993, citado por Roldédo, 2015, p. 9) mostra que, por um lado, os
estudos curriculares “unam visao estreita e tecnicista’” no que diz respeito a
construcdo e ao desenvolvimento do curriculo, que visa encorajar o papel
apenas executante e técnico face a um curriculo prescrito (nacional), e a
consequente demissdo de as escolas e professores se posicionarem como
coautores do curriculo. Por outro lado, a teorizagdo do curriculo a nivel da sua

leitura, numa perspetiva sociologica, apela a uma meta-analise importante do



conceito e modelos curriculares que a autora designou de “praxis curricular'”.
Contudo, a autora sustenta, ainda, que a tendéncia para opor estas duas ideias
“vem empobrecendo a capacidade dos professores, sobretudo no plano da sua
formacdo, na medida em que a necessaria valorizagdo do conhecimento e
interpretativo do curriculo, numa logica de racionalidade critica (...)" (Roldao,
2015, p. 12).

Atualmente, as abordagens feitas neste dominio surgem no sentido de
flexibilizar os curriculos escolares com o objetivo de atender a diversidade de
alunos com necessidades educativas especiais e inclusivas.

Segundo Henrique (2011, p. 170) “a diferenciacdo pedagodgica assume a
heterogeneidade como um recurso fundamental da aprendizagem: integra novas
formas de tutoria entre alunos, adota a colaboracdo dos alunos no estudo e as
estratégias cooperativas de aprendizagem”. Estratégias estas que vao permitir a
geréncia das diferencas de um grupo de alunos com dificuldade, dentro do
proprio grupo, partindo sempre das capacidades e aptidées que cada aluno
apresenta dentro do grupo.

Na verdade, para alcancar o sucesso educativo de cada aluno € necessario o
engajamento do professor, ajudando-o assim, a progredir no processo de
ensino/aprendizagem.

Neste sentido, o autor supracitado sustenta que a utilizacdo de estratégias
diversificadas visa 0 maior sucesso possivel para todos os alunos. E estas
estratégias diversificadas devem merecer especial atencéo, tendo em conta a
sua importancia na escola inclusiva, o que constitui um desafio interessante para
os professores e ndo sO, como também para 0s organismos estatais e
internacionais.

Segundo Santos (2009), os professores sdo confrontados cada vez mais
com a diversidade de alunos que tém diversidade, ndo s6 nas aprendizagens
realizadas, mas também na forma de pensar e de apreender, para além das
diferencas culturais, valores, e dominios da lingua portuguesa. A titulo de
exemplo, os estudantes internacionais, em particular os da Guiné-Bissau,

deparam-se com uma dificuldade acrescida ao ingressar no ensino portugués,

!Dimens3o essencial para uma decisdo curricular sustentada.
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visto ndo serem compreendidos pelos professores, por terem uma forma de
pensar e de aprender muito diferente do que os colegas da turma.

Assim sendo, hoje em dia, por um lado espera-se muito do trabalho do
professor, sobretudo em compreender essas diferencas existentes na sala de
aula. Por outro lado, espera-se tanto de um curriculo flexivel capaz de atender

essas diversidades sociais culturais e politicas.

1.2 - Politicas curriculares centralizados e descentralizados

A escola continua a ser um espago onde prevalecem debates sobre
politicas curriculares, tendo em conta a definicdo das suas competéncias quer
no seu aspeto normativo, quer nas suas praticas escolares. Neste sentido refere
Pacheco (1999, p. 1) que “o estudo das politicas curriculares contemporéaneas
se radica fundamentalmente na exploracdo do binémio centralizacdo/
descentralizagdo, que incorpora ideologias e légicas de acédo concretas”.
Argumenta este autor que, se a escola de hoje esta fundamentada nos principios
de centralizacdo, a escola de amanha sera diferente e este, estara construida na
base dos principios e praticas descentralizadas. Sustenta também que podemos
encontrar esta mudanga nos “imperativos da eficacia da economia, na
responsabilizacao politica dos autores, assim como na valorizac&o curricular dos

modelos de aprendizagem proximos dos contextos locais” (Pacheco, 1999, p. 1).

Hoje em dia, no campo da educacéo, de acordo com Pacheco (1999), os
padrées de eficacia, da participacdo na tomada de decisbes, de transparéncia
dos servicos, de delimitacdo de fungdes, de valorizacdo dos contextos locais,
alinhados com a necessidade de reconstrucdo do papel do Estado, estdo na
origem das politicas de descentralizacdo de modo que contribuiu na separacéo
com as praticas centralizadas.

No entanto, num pais como a Guiné-Bissau, onde se continua a verificar
a prética centralizada do curriculo e ndo s6 como dos servicos administrativos,
segundo este autor, este modelo centralizado, é a forma de silenciar os contextos
locais pela administragdo burocratica, de modo que o estado possa manter o
controle do préprio sistema e ao mesmo tempo, manter-se distante dos
compromissos com a descentralizagdo, uma vez que consegue ganhos
significativos. Neste contexto da abordagem, o nosso posicionamento € a favor

da descentralizagdo do curriculo, refletindo numa perspetiva integradora e



reconhecedora do contexto educativo, social e economico do aluno, de modo a
valorizar o seu processo de construcao do conhecimento significativo.

Nos ultimos anos, tém-se sido verificados varias mudancas sociais,
econOmicas e politicas de forma acelerada que, de uma certa forma criam
pressao, sobretudo, no campo da educacdo e na propria formacao inicial de
professores, dai surgem varias questdes sobre o dominio e a producdo do
conhecimento, a funcéo da escola e seu papel social (Felicio & Silva, 2017). Por
um lado, essas pressdes exigem ter professores mais competentes, mais
flexiveis e capazes profissionalmente, de modo a responderem a tais exigéncias.
Por outro lado, os decisores politicos devem elaborar politicas direcionadas a
estas exigéncias, de modo a impulsionar uma escola alicercada no
desenvolvimento social, politico e econdmico do pais e do mundo. Entretanto, a
nossa andlise basear-se-4 nos modelos béasicos propostos pelo Lundgren,
(1996, como citado em Pacheco, 1999), para a analise de politicas curriculares

onde foram identificados quatro modelos principais:

a) Modelo A-B (politica centralista). Papel determinante da administracao central
na concegcdo e operacionalizacdo da politica curricular. Trata-se de uma
responsabilidade essencialmente politica dos 6rgdos ministeriais j& que a
responsabilidade profissional do professor reside na implementacdo de
orientacdes e programas definidos urbi et orbe na base de um complexo quadro
normativo.

b) Modelo D-C (politica descentralista). Papel predominante dos territérios locais
na contextualizacédo da politica curricular mediante a concegdo, implementacao
e avaliacdo de projetos curriculares,

gue sao recontextualizados em fungéo de orientagdes politicas que asseguram
a igualdade.

c) Modelo A-D (politica centralista e descentralista). Prevalece a perspetiva
normativa. Politica curricular descentralizada no nivel dos discursos, mas
recentralizada no nivel das préaticas. A prética curricular é autbnoma no discurso
e nos textos, mas é definida e regulada pela administracdo central através do
estabelecimento de referenciais concretos. Os territérios locais tém autonomia
para (re)interpretar o curriculo em funcdo de projetos curriculares que séo
administrativamente controlados.

d) Modelo C-B (politica descentralista e centralista). Predominancia das
componentes profissional dos atores e institucional dos territorios locais. A
descentralizacéo se verifica tanto nos discursos como nas praticas curriculares.
A administragdo central define os referenciais da politica curricular, mas entrega
aos territdrios locais a recontextualizacdo, que se realiza pela articulacdo do que
pode ser face ao que deve ser. (Lundgren, 1996, como citado em

Pacheco, 1999).

Os quatros modelos propostos pelo Lundgren (1996) procuram analisar e
refletir em torno das politicas curriculares. Contudo, de acordo com Pacheco,

(1999) a falta de definicdo de limites das dimensdes, quer a nivel central quer a



nivel local e de responsabilidade politica ou profissional “sdo debates
permanentes na concecao da politica curricular e que dificilmente merecera um
consenso”. Neste seguimento, vem questionando (Lundgren, 1996 como citado
em Pacheco, 1999, p. 2) "como pode funcionar um sistema de avaliacdo de
ambito nacional definindo as distintas areas de responsabilidade?".

Por exemplo, nos modelos centralizados do curriculo utiliza-se a avaliagdo como
um “poderoso mecanismo de centralizagcdo curricular”, (Pacheco, 1999: p. 2).
Sustenta o0 autor que, quem avalia neste caso o “Estado através de 6rgdos
competentes para este efeito”, € quem controla contetddos disciplinares,

objetivos curriculares e atividades a realizar.

Neste contexto, a descentralizacdo curricular deve surgir como alternativa, ndo
porque a escola apresenta uma carateristica centralizada, mas sim para fazer
valer o desenvolvimento curricular que estara alinhado com os objetivos

preconizados pela escola (Pacheco, 1999: p. 2).

De facto, para alcancar o sucesso escolar € necessario a participacéo ativa do
professor e de todos atores interessados, sobretudo na construgéo dos saberes
e nao ver o professor como um mero cumpridor das regras padronizadas pelo
estado regulador. Afirma Pacheco (1999) que essa pratica ndo responde 0s
interesses do estado e nem as expetativas da sociedade. Portanto, é necessario
a mudancga do paradigma no contexto de conceber mais autonomia as escolas,
dando espago a professores profissionais refletirem a cerca dos saberes a
lecionar, isto é, participar na construcdo do curriculo escolar e dos projetos
educativos alinhados com as demandas da sociedade.
1.3 - Estratégias pedagogicas na formacao

O conceito de estratégia parece ser associado e integrado as etapas do
desenvolvimento curricular (Roldéo, 2009). De acordo com a autora Maria do
Céu Roldéao (2009), o processo de desenvolvimento do curriculo esta alinhado
com a organizagdo do processo de ensino, que se concretiza através do
desenvolvimento de estratégias de ensino. Que em muitos casos Sséo
designadas de atividades, tarefas, experiéncias de aprendizagem. Essa

designacao é recorrente em alguns sistemas de educagéo até aos dias de hoje.



Segundo Rolddo (2009), a estratégia e o seu estudo na formacdo de
futuros professores ao longo dos anos foi associado a técnica de planificacéo e
avaliacdo que dominou os planos de estudo dos cursos de formacéo inicial dos
anos de 1970 e 80 e teve como base da sustentacdo tedrica 0 modelo
behaviourista de aprendizagem associada a carater técnico e orientado para

regular o ensino. (p. 25)

Segundo Machado, (2021) esta regulacdo esta relacionada com a
recomposicdo do Estado. Ainda sustenta que, podemos encontrar esta
regulacdo no “plano da conceg¢dao das normas e regras que conduzem a
producao legislativa” (Machado, 2021, p. 2), contudo, salienta que ela continua
a existir a nivel do acompanhamento e monitorizacao na implementacéo de tais

medidas legislativas

A massificacdo do ensino ocorrido na década de 90, levou a que as perspetivas
educativas e curriculares exigissem uma pedagogia virada para as questdes da
diversidade, que valorizasse o processo de ensino e aprendizagem dos alunos
tdo diversos, de modo a torna-lo mais eficaz (Roldao, 2009). Neste sentido, de
acordo com a autora, “surge maior necessidade de escolas gerirem 0s seus
préoprios projetos curriculares”, de modo a permitir a sua intervencdo mais ativa
na decisdo e gestdo do curriculo (Rolddo, 1999, p. 21). De acordo com
Formosinho (2010), o projeto curricular da escola € um elemento importante na
autonomia das escolas. Na mesma linha do raciocinio, Rolddo (2009: p. 30)
sustenta que estes projetos “precisam de reforgar a dimenséo das estratégias
com que pretendem desenvolver o ensino e aprendizagem de forma a adequada
a cada contexto” (2009, p. 30).

Ja as estratégias pedagodgicas ou de ensino na formacgdo, atualmente,
como referimos em varias situacdes, possuem abordagens mais viradas para as
questdes da flexibilidade curricular e da diversidade pedagogica, tendo em conta

as mudancas ocorridas a nivel mundial.

Segundo Roldéo (2009), para falar da estratégia de ensino, importa antes
de mais clarificar o préprio conceito de ensinar que de certa maneira, esta “pouco
claro na concecgao e o uso que os professores fazem dela”. De acordo com a

autora, ensinar consiste em desenvolver uma acéo especializada, fundada em



conhecimento proprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa que se
pretende e se considera necessaria. Posto isso, sustenta autora que, permite
acionar um conjunto de dispositivos que vao promover a aprendizagem do aluno
de forma mais ativa. Contudo, é dificil garantir em absoluto, como refere a autora,
qgue o aluno corresponda com aquilo que aprendeu. Entretanto, a autora refere
gue € no modo como se ensina que podemos encontrar “potencialidades que
viabilizam, induzem e facilitam a aprendizagem do outro”. E afirma que é

precisamente nesse lugar que se situam as estratégias de ensino.

Ainda no mesmo trabalho intitulado Estratégias de Ensino (Roldao, 2009),
defende que as estratégias centralizadas estdo associadas a influéncia dos
manuais escolares sobre o curriculo real e que, de certa forma, sdo orientados
para substituir o professor através da planificacdo previamente realizada com
tendéncias uniformizadas. De acordo com a autora, essa pratica desvaloriza a
competéncia do professor no sentido de conceber e operacionalizar cada
estratégia de ensino em contextos diferentes. Reconhece que, existe diversas
tipologias de estratégias de ensino a nivel da literatura e propde um modelo

baseado em subestratégias que podem ser tarefas ou atividades.

Assim sendo, segundo o nosso entendimento, as estratégias de ensino
podem ser definidas como um conjunto de procedimentos e meios que 0
professor deve encontrar para responder as necessidades dos seus alunos,
independentemente das dificuldades que estes possam apresentar. Assim, trata-
se de uma pedagogia mais flexivel e diversificada através de tarefas e atividades

gue possam envolver todos os alunos.

De acordo com Altet (2001), a pedagogia contribui para transformar a informacao
através das trocas de saberes cognitivos e socio-afetivos, tendo o professor
como mediador, que vai facilitar o feedback, ajustes, adaptacfes interpessoais
e aplicacbes na sala de aula. Neste sentido, a autora veio reforcando a
importancia de dar oportunidade aos alunos para expressarem o que pensam e

sentem, utilizando didlogo como ferramenta para a sua efetivagdo. A autora



sustenta também que a diferenca existente entre a concec¢do pedagogica
tradicional 2 e a atual®, reside na sua pratica.

A autora considera essa mudanca de paradigma, por um lado, como “passagem
do oficio artesanal”, onde continua a ser recorrente as praticas orientadas para
a tecnicidade e onde as regras continuam a ser o caminho para alcancar 0s
objetivos. Por outro lado, “a uma profissdao, em que cada um constroi suas
estratégias, apoiando-se em conhecimentos racionais e desenvolvendo sua
especializacdo de acdo na prépria situacdo profissional, assim como sua
autonomia” (Altet, 2001, p. 25).

Partindo dos pressupostos apresentados, podemos concluir que, atualmente, as
estratégias pedagdgicas estdo mais viradas para o conhecimento do aluno e nédo
meramente para 0 cumprimento do programa curricular ou os conteudos
previamente programados. Dando especial atencdo a uma pedagogia que
valoriza os conhecimentos dos alunos, de forma que possam aprender com mais
facilidade e ajuda-los a serem cidadéaos criticos de modo que isso lhe permitam

integrar na sociedade cada vez mais democratica.

2 Colocacdo de regras preestabelecidas
3 Estratégias oriundas por objetivos e por uma ética
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2 CAPITULO Il — ESTRATEGIAS EDUCATIVAS NA DIFINICAO DOS CURSOS
PARA A FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES

2.1 Enquadramento sociopolitico do sistema educativo
Guiné-Bissau é um pequeno pais situado na Africa ocidental, com a

populacao estimada até 2009 um pouco mais de um milhdo e meio de habitantes
(Resens, 2013). Desde a abertura de multipartidarismo na década de 90, e que
culminou com as primeiras eleicbes democraticas, 0 pais viveu, desde entéo,
uma constante instabilidade politica e militar caraterizada pela Guerra civil de
1998. Desde, entdo, sucessivos golpes de estado e assassinatos de politicos,
que, de acordo com o relatdrio acima referenciado, fragilizaram a administracéo
publica, sobretudo no dominio da gestdo econdémica e financeira do pais,
afetando também o sistema educativo.

Em 2013, a semelhanca de outros relatérios sobre o estado do sistema
educativo guineense, foi instituida uma equipa nacional de quadros dos
Ministérios da Educacéo, das Financas e da Economia em parceria com o Pélo
de Dakar da UNESCO-BREDA e o Banco Mundial, com objetivo de efetuar um
diagnéstico geral do setor educativo, evidenciam as forgas e as fraquezas do
sistema educativo e identificaram, assim, as estratégias mais eficientes para o
melhorar.

Ainda neste relatério, é feito o enquadramento social do sistema educativo
através de dados demograficos, sdo apresentados dados estatisticos referentes
a entrada dos alunos no ensino basico, aos fluxos e qualidade do sistema,
financiamento e custos do setor educativo, identificacdo e caracterizacdo dos
fatores de disparidade na frequéncia do ensino, eficiéncia face ao custo global e
eficacia na esfera social.

Segundo este relatério/diagndéstico (Resens, 2013), a Guiné-Bissau esta
caraterizada pela populacao jovem, onde os individuos com idades entre os 7 e
0s 17 anos representam mais de um quarto da populacdo total. Quanto as
criancas em idade de aceder ao Ensino Basico (7-12 anos) em 2009,
representam 16% da populacdo. Assim sendo, a pressdo demografica
condiciona fortemente o sistema educativo. Para além disso, segundo os dados
disponiveis nesse relatério, 60% da populagéo vive em zonas rurais em 2009,

em condi¢des muito dificeis, sem acesso aos servigos e as infraestruturas sociais
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de base (escola, salde, saneamento). Ainda este relatorio, mostra que até 2010,
69,3% da populacéo vivia com menos de dois dblares USD por dia. No entanto,
estes elementos representam desafios significativos, pois a vida nas Tabancas
(aldeias) e a pobreza monetaria das familias tém um impacto negativo na
escolarizagéo das criancgas.

E consensual, no que concerne ao sistema educativo guineense, de uma
forma geral, que os principais problemas que apresenta sdo 0s seguintes: as
guestdes relacionadas com o0 acesso, as elevadas percentagens de insucesso e
de abandono escolar; a qualidade do ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa; a existéncia do trabalho por turnos; a falta de materiais de apoio
escolar; infraestruturas deficitarias; e muitos professores em exercicio com
baixos niveis de formacdo inicial ( Benavente & Varly, 2010; Campos & Furtado,
2009; MENCCJD, 2011; Monteiro, 2005, cit. Silva, 2013).

Segundo Santos et al. (2013), o Programa de Apoio ao Sistema Educativo
da Guiné-Bissau, PASEG Il (2009-2012) trouxe inova¢des no ambito da
cooperacao, da capacitacdo e da formacdo de formadores, como também no
dialogo institucional, na perspetiva integrada do desenvolvimento educativo, no
trabalho em rede, na descentralizacdo e participacdo dos atores locais nos
processos de mudanca. Por outro lado, visou orientar todas as acdes no ambito
da implementacédo do Plano Setorial da Educacgéo (PSE), dando o seu contributo,
a partir dos contextos, a formacéo inicial e continua de professores através da

revitalizacdo das praticas educativas.

2.2. Estrutura do sistema escolar

A estrutura do sistema educativo da Guiné-Bissau esta desenhada na Lei
de Bases do Sistema Educativo, aprovada em maio de 2010, este documento,
veio colmatar o vazio legislativo, uma vez que o anteprojeto, elaborado em 1994,
permaneceu largos anos sem merecer a atencao politica (Barreto, 2012). No
entanto, esta lei propos alteraces consideraveis no sistema escolar guineense,
entre as quais a introducdo do 12° ano de escolaridade e a idade para ingresso
no Ensino Basico que passou a ser 6 anos de idade.

O Ensino Secundario € reestruturado em trés grandes eixos/grupos:
ciéncias médicas, ciéncias exatas, literatura e ciéncias sociais. Assim, a Guiné-

Bissau comprometeu-se a assegurar a todas as criangas uma educacgéo de
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qualidade. “este compromisso foi retomado na lei de bases do sistema educativo
e fez da educagao um direito”. (MEN, 2017).

Entretanto, “espera-se que a educacao catalise a emergéncia do pais,
assegure a igualdade de acesso e 0 sucesso de todos, contribua para o
desenvolvimento de cada cidaddo, e apoie os esforcos em matéria de
democracia e de progresso social” (PSE, 2017-2025; p.11).

Segundo a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), no seu art. 4°,
institui-se o seguinte: “o sistema educativo integra a educagdo n&o formal e a
educacado formal” (MEN, 2010). Isto é, o sistema escolar guineense, esta
organizado em subsetores, compreendendo o subsetor da educacédo formal: Pré-
escolar, o ensino basico (1°, 2° e 3° ciclos), o ensino secundario (10° 11° 12°
anos de escolaridade), e o ensino superior, além do ensino geral, o sistema
assegura ainda a formacdo de insercdo profissional e o ensino técnico-
profissional.

O subsetor da educacao ndo-formal abrange a alfabetizacdo, a educacéao
de adultos e outros tipos de educacédo. Entretanto, € importante destacar que,
este subsetor tal como outros, esta sob a orientacdo do Ministério da Educacéo
e funciona com a intervencao de diferentes entidades (ONGs, organizacdes
sociais, comunitarias, etc.). Relativamente a educacdo de adultos e
alfabetizacdo, estes séao feitos em centros criados pelas comunidades ou por
ONGs; néo existe nenhum centro de alfabetizacao criado pelo estado.

Segundo Silva, et al. (2013), este ultimo ndo concede nenhuma ajuda
financeira ou subsidio por parte do estado guineense; por outro lado, encarrega-
se da formacdo dos animadores, da elaboracdo de materiais, bem como do
seguimento deste subsetor através do pessoal da Direcdo Geral de
Alfabetizacdo. Além disso, todas as questdes educativas estdo sob alcada do
Ministério da Educacdo Nacional. E para assegurar as suas funcdes, este
Ministério conta com uma estrutura central e 11 direcfes regionais. (MEN, 2017).
2.3 Politica atual de desenvolvimento do sistema educativo

A situacdo atual da politica docente ao servico da oferta do ensino na
Guiné-Bissau e o0s desenvolvimentos perspetivados na Carta de Politica
Educativa desafiam a politica docente (Campos & Furtado, 2009). Isso, tendo

em conta as exigéncias quantitativas e qualitativas que aquela oferta Ihe impde.
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A carta da politica educativa, aprovada pelo governo de IX legislatura,
enunciado como um programa de desenvolvimento do setor da educacgéo para
o periodo de 2009-2020, tem como objetivo, fazer com que, de forma
progressiva, o Orgamento Geral do Estado reflita sobre os objetivos da estratégia
de reducdo da pobreza e, por outro lado, dinamize a implementacdo do
Programa Educacao para Todos (EPT). Contudo, é sublinhado nessa carta que
a sua implementacdo dependera do engajamento das entidades politicas do pais
e da prépria estabilidade politica. (MEN, 2009). Governo tinha proposto ao setor
de educacdo uma carta de politica educativa onde € estabelecido as grandes
linhas de orientacdo de politica estratégica a longo prazo e, com base nesta
orientacao, elaborar, aprovar e implementar o plano setorial da educacéo (PSE).

Para a elaboracdo destes dois documentos?, constitui instrumento de
base o relatério/diagnostico do sistema educativo nacional (RESEN) feito em
meados de 2009. (Campos & Furtado, 2009) que logo foi aprovada pelo governo
da Guiné-Bissau, a carta de politica educativa onde séao definidos os objetivos
para o setor da educacdo que visam atingir nos periodos de (2009-2020). O
documento contém as orientacdes estratégicas para o sistema educativo, quase
na mesma linha com os anteriores documentos orientadores, mas para ja de
forma genérica, segundo as orientacfes contidas nesse documento, no que diz
respeito ao ensino basico os objetivos incidem em dois eixos principais: aumento
de alunos quanto ao acesso a este nivel de ensino e o aumento do nimero de
alunos que o concluem o ensino basico. E de recordar que o principal objetivo
desse documento era a concluséo universal do ensino basico com servigos de

melhor qualidade, na perspetiva inclusiva até 2020.

2.4 Desafios da oferta de ensino para a politica docente
Atualmente uma das exigéncias da politica docente nos paises

desenvolvidos, incidem no seu papel e nas suas competéncias em termos da
sua qualificacéo. (Conway, et, al. 2009, cit. Mouzinho, et, al. 2015), no entanto,
segundo esses autores, essas politicas incluem a “capacidade de responder as

necessidades dos estudantes; a valorizagdo da educacdo; a literacia e

numeracdo; capacidade de utilizar dados de avaliacdo; capacidade da

4 Carta da Politica Educativa e Plano Setorial da Educagdo
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investigacdo e de reflexdo; como também a cooperacdo com a equipa
pedagogica e integragao de tecnologias no exercicio diario da profissao”.

No caso concreto da Guiné-Bissau, segundo Santos et al. (2013), o
sistema educativo deste pais enfrenta grandes desafios a nivel do acesso,
qualidade e equidade. Entretanto, em outubro de 2009, foi realizado um
diagnéstico da situacao socioprofissional dos professores, financiado pelo Banco
Mundial (2009), com objetivo de caracterizar a situacdo socioprofissional dos
professores e dos sistemas de formagé&o no pais.

Nesse estudo identificaram os principais pontos criticos que justificam
medidas de politica docente com vista ao desenvolvimento do sistema educativo.
Segundo Campos & Furtado (2009), o estudo é feito tendo como grupo-alvo os
educadores de infancia, os professores do ensino basico e secundario, a nivel
da sua formacdo inicial e em servi¢co considerando o ensino publico e o ensino
nao publico.

Segundo esses consultores, para concretizacdo deste estudo, recorreram
a uma pesquisa documental, verificacao de base de dados sobre os professores,
fizeram inquéritos a formandos de cursos de formacédo de professores e, por
altimo, entrevistaram os atores que consideram significativos para a martirizacao
deste estudo.

Como referimos anteriormente, nesse estudo foi apresentado os principais
condicionantes do sistema educativo, pontos criticos e desafios. Para além do
diagnéstico sdo enunciadas as medidas que o0s consultores consideraram
prioritarias e que como tal exigem tomadas de decisao e concretizacao: qualificar
profissionalmente o nimero de professores necessarios para o alargamento do
sistema escolar a nivel da formacao inicial de professores (consideram ser
necessarios mais de 500 professores anualmente); qualificar os professores ja
em exercicio pela implementacdo da formacdo em servico; disponibilizar
condicbes para o exercicio docente, “que por um lado fomentem a motivacao
profissional dos professores e, por outro, lhes proporcionem 0s meios que
tornem possivel o desempenho promotor da aprendizagem dos alunos;
promover a equidade na distribuicdo dos professores pelas escolas” (MEN,
2009, p. 17).

Importa salientar que, maioria dos desafios preconizados para a oferta do ensino

a nivel do pais ndo foram concretizados, alias, foi e continua a ser uma das
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razdes das greves constantes de sindicatos dos professores. Outras razdes que
podemos apontar, por exemplo, o pagamento e aumento de salarios aos
professores, implementacdo da carreira docente etc. por outro lado, a
instabilidade politica e governamental ndo tem sido a facilitar a concretizagédo
destes objetivos.
2.5. Formacdo inicial de professores para o Ensino Basico

Ultimamente na Guiné-Bissau, com apoio internacional dos parceiros,
tém-se evidenciado esforgos para a formagéo inicial de professores de qualidade
capaz de responder aos desafios atuais no setor educativo, apesar de se estar
longe de atingir os objetivos preconizados a nivel nacional. A titulo de exemplo,
o relatério do diagnéstico das escolas de formacao de professores do ensino
basico (Amilcar Cabral-Bolama e Escola Normal Superior 17 de Fevereiro),
publicado em 2008, financiado pelo Unicef, refere que essas escolas sao
estruturas com falta de regulamentacao legal; verifica-se também com pouca
clareza nos procedimentos formais e institucionais, com limitacdes de
financiamento, com prevaléncia de professores contratados sobre os efetivos,
com qualificacdo nivel médio ou bacharelato e longe, por exemplo, de atingir
nivel da licenciatura, e sem apoios governamentais sobretudo no or¢camento
geral do estado, com instalagbes degradadas. Além disso, essa realidade néao
se verifica somente nessas duas escolas, como a nivel nacional, contudo, alguns

aspetos foram normalizados por exemplo a sua regulamentacéao legal.

Refere Ribeiro (2012, p. 283) que “a formacéo de professores pressupde
um desenvolvimento permanente ao longo da vida do professor”,
desenvolvimento este que permitira, que esta adquira competéncias em varios
niveis e dimensdes. Desde a formacédo inicial e continua, até a formacao
especializada. Segundo a autora, todos estes pressupostos formativos acima
mencionados procuram desenvolver nos (futuros) professores competéncias
reflexivas, profissionais, comunicativas, interventivas e emancipatorias para que
consigam realizar uma pratica de sucesso, favorecedora de relagdes
interpessoais cidadas onde todos se empenhem para promover uma educacao

de qualidade.
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Ainda refere que é “através das ofertas formativas que se renova a
oportunidade de aprofundar os conhecimentos, de atualizacdo, de
aperfeicoamento de métodos e estratégias, de desenvolvimento de novas
atitudes e de producdo de novos saberes”. Deste modo, uma das
recomendacdes dadas pelas instituicbes europeias que € relevante na politica
da formacédo de professores contemporanea, sobretudo o de o Conselho
Europeu e Comissdo de Ministros, grupo de trabalho de peritos, incidem na
necessidade de uma estratégia politica consistente e abrangente que permitira
uma reconciliagdo da escola e a formacado dos professores no sentido de
abranger as fases da carreira docente, levando em conta os papéis dos
intervenientes com vista a superar a disparidade de iniciativas. (Unido Europeia,
2008; 2009, cit. Mouzinho, et, al., 2015).

Voltando ao assunto referente a nossa principal analise nesse trabalho,
no caso concreto da Guiné-Bissau, até ano letivo 2016/2017 contava-se apenas
com quatro escolas técnico-pedagoégico de professores e, atualmente, desde
ano letivo 2017/2018 com a abertura mais de trés novos centros de formagéo de
professores, um por provincia, criadas com a finalidade de aumentar o nimero
anual de professores diplomados a nivel nacional, a fim de fazer face ao
crescimento da populacdo escolar no ensino basico, passa a contar com sete
escolas estatais de formacao de professores especificas: a Escola Normal 17 de
fevereiro e a Escola Normal Amilcar Cabral, Centros de Formacédo de
Professores Domingos Ramos-Bafatd; Domingos Mendonca-Cacheu; e Serifo
Fall Camara em Buba, destinadas a formacao de professores do ensino basico
(1° e 2° ciclo); a Escola Nacional de Educacao Fisica e Desporto (INEFD) e a
Escola Normal Superior Tchico Té para a formacéo de professores do ensino
Basico (3° ciclo) contudo, importa salientar que, os professores que saem dessas
escolas sdo colocados® nas escolas do ensino basico e secundario, sendo que,
0 pais ainda ndo despbe se quer de uma escola de formacédo de professores

vocacionada para o ensino secundario (10°, 11° e 12° ano).

De referir que, essas escolas séo publicas e estatais, e existem outros cursos

de formacdo dos professores que funcionam nas universidades privadas

5> As colocacgdes sdo feitas mediante um concurso publico e documental através do departamento de
recursos humanos do Ministério de Educacao.
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existentes no pais cujo estudantes formados nessas instituicdes ingressam a

funcao publica através do concurso para ser professor.
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3- CAPITULO Il - PRINCIPIOS ORGANIZADORES E ESTRUTURADORES
DOS CURRICULOS DE FORMACAO DOS PROFESSORES DE ENSINO
BASICO NA GUINE-BISSAU

3.1. Enquadramento legal

3.1.1 Estatutos da escola superior da educacéo (EESE)

As escolas® mencionadas no capitulo anterior, em termos estatutarios,
sdo designadas também, segundo o estatuto do ensino superior de maio de
2009, no seu art.5° n°2, pelas unidades organicas do ensino universitario publico.

As sete escolas, compdem a Escola Superior da Educacéo (ESE), que,
no seu estatuto aprovado em 2010 e publicado no Boletim Oficial” n°42 do
decreto-lei n° 13/2010, promulgado em 17 de setembro do mesmo ano.

Importa referir que ha décadas que o ensino superior estava a funcionar
sem um quadro legal, das poucas instituicdes superiores existentes no pais, o
estado guineense n&o tem conseguido controlar e estancar a proliferagdo de
cursos que estdo sendo lecionados nas instituicbes publicas e privadas a nivel
do ensino superior. Por essa razao, decidiu-se criar a lei do ensino superior para
“‘evitar a banalizacdo e o descrédito deste nivel do ensino, numa altura da
absoluta auséncia de garantias minimas de qualidade pedagdgica e cientificas”
(LESICE, 2009; p. 2).

De recordar que, a LESIC no seu primeiro artigo define os objetivos do
ensino superior e diz que este tem como finalidade formar quadros
especializados em diversas éareas, estimular a criacdo cultural através da
reflexdo critica e cientifica, impulsionar trabalhos de pesquisa e da investigacao
cientifica, etc.... infelizmente, até entao, estes objetivos ndo foram atingidos.

Retomando abordagem sobre estatutos da escola superior da educacéo
(ESE), no seu art.1° refere que a Escola Superior da Educacéo é uma instituicdo
de ensino superior de direito publico ao servigo da sociedade e uma comunidade
de estudantes e profissionais qualificados e participativos, e tem como missao a

formacgéao de professores; o desenvolvimento harmonioso da pessoa humana, a

6 Tchico Té, 17 de fevereiro, Amilcar Cabral Bolama, INEFD, CF-Domingos Ramos Bafata, CF-
Domingos Mendonga Cacheu, CF-Serifo Fall Buba.

7 6rgdo competente para divulgar a literatura dos atos do Governo da Guiné-Bissau.

8 Lei de Ensino Superior e da Investigacao Cientifica.
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criacao e gestado de conhecimentos e da cultura da investigacao, da ciéncia e da
arte.

Além disso, compete ao diretor da ESE, elaborar e apresentar ao conselho
do referido 6rgdo as propostas, como, por exemplo, “propor o ministro da
educacao, a (i) criacdo, suspensdo e extingdo de cursos; (ii) a criagdo das arias
cientificas da ESE; (i) a criacdo, transformacao e extincdo das unidades de
ensino ou servigos” etc. (art.30° n°1 a, b)).

No que se refere ao perfil de entrada no ensino superior, de acordo com
o referido estatuto, “tem acesso ao ensino superior quem for titular de um
certificado do ensino secundario completo ou de habilitacdo legalmente
equivalente” e ainda refere que as unidades organicas das universidades
publicas e privadas podem prever nos respetivos estatutos, requisitos
suplementares de ingresso nos referidos cursos, por exemplo “aprovagao dos
candidatos em provas de admissédo; admisséo de quem tenha 35 anos de idade,
concluido o 9° ano de escolaridade” (art.9° a, c) ou seja portador de uma larga
experiéncia profissional. Deve também ter realizado com aproveitamento o

exame extraordinario de avaliacdo de capacidade.

3.2. Reforma Curricular da Escola de Formagé&o de Professores

Em 2010, uma equipa constituida por técnicos nacionais e consultores
internacionais, elaboraram propostas curriculares de formacéo de professores
para o ensino basico do 1° ano 9° ano de escolaridade com objetivo de responder
a necessidade de atualizacdo pedagogica e cientifica tendo em conta os
resultados dos diagnésticos do sistema educativo realizados em 2009 e as
alteracbes da Lei de Bases do Sistema Educativo. (MEN, 2010). Nesse
documento, se consideraram as formacdes monodisciplinares e bidisciplinares
para a formacédo docente para o terceiro ciclo.

Em relacéo a toda a formacgao foram consideradas de forma integrada as
vertentes cientifica e metodologica e foi valorizada a dimensédo da pratica
pedagdgica enquanto momento mobilizador e aferidor das aquisi¢gdes feitas pelo
candidato a docente. Em relacdo aos quatro primeiros anos de escolaridade
foram previstos dois cenarios de formacdo: um de nivel médio, de forma a
responder as propostas da carta politica para o setor da educacéo, outro de nivel
superior de forma a cumprir o definido pela Lei de Bases do Sistema Educativo.

Foram definidos programas disciplinares para toda a formacgéo.
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Com a aprovagao dos programas, tanto no 1.° como no 2.° ciclo, foram

produzidos os conteudos para os manuais (no caso de disciplinas com
programas) e cadernos de atividades (no caso de disciplinas com orientacfes
curriculares), destinados aos alunos, e para os guias destinados a apoiar 0s
professores no desenvolvimento do programa (MEN, 2022).
Ainda no ano letivo 2021-2022, pretendia-se experimentar esses materiais
pedagogicos em 10 escolas de cinco regides, de modo a aferir a sua adequacao
ao contexto e aos destinatarios (alunos e professores) e a recolher dados para
eventual melhoria dos mesmos, antes da extensdo (em 2022/23) e da
generalizacado (em 2023/24) da Reforma Curricular relativa a estes dois anos de
escolaridade.

Para a implementacdo dessas reformas, estd em curso a formacéo, que
envolvera docentes da Universidade do Minho em articulagdo com o Instituto
Nacional do Desenvolvimento da Educacéo (INDI), e que deve ocorrer a dois
niveis: nivel pedagdgico e nivel cientifico, e abrange todos os professores
envolvidos na implementacao do novo curriculo.

No caso da formacgdo pedagogica, esta deve, desejavelmente, envolver
outros atores relevantes no contexto educativo e cuja acao/orientacdo pode
influenciar, positiva ou negativamente, as praticas dos professores,
nomeadamente diretores de escola, inspetores, responsaveis pelas comissdes

de estudo, etc.

Apesar de lentas, tem-se verificado algumas melhorias nos ultimos anos,
nomeadamente no que diz respeito a reformas com vista a melhorar a qualidade

da educacéo formal e numa perspetiva mais modernizada.

Tal tem sido visivel de varios pontos de vista, como a criacdo de um quadro legal,
estatutos de ensino superior e de escola superior da educacao (que funcionavam
anteriormente sem uma regulamentacao estatuaria), formacao inicial e continua
de professores, curriculo do ensino bésico, introducdo do 12° ano da

escolaridade, espacos, recursos e gestéo etc. (MEN, 2010).

Por outro lado, encontram-se dificuldades em concretizar os objetivos e
desafios apontados na carta da politica educativa como também desafios

contidos no relatério do diagnéstico do sistema educativo do pais feito em 2009,
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uma vez que, até entdo, 0 acesso a escola ainda ndo é universal, visto que dos
76% de criancas que entram na escola somente 48% chegam a 62 classe. (MEN,
2009; MEN, 2022).

A retencéo® no ensino basico é baixa, com particular incidéncia nas primeiras
classes deste nivel de ensino, e ndo so, € um fato também a nivel do terceiro

ciclo do ensino basico e no secundario.

Segundo este relatdorio, 0os meios pedagodgicos sdo praticamente
inexistentes (nenhum ou poucos manuais disponiveis para os alunos). Embora
tenham sido elaborados alguns manuais para o ensino basico continuam a existir
dificuldades de acesso aos mesmos. A taxa de alfabetizagdo continua, ainda,
fraca (apenas 42% da populacao esta alfabetizada), em decorréncia da auséncia
de uma politica eficaz de alfabetizacdo. Contudo, o pais conta com os apoios do
Banco Mundial, Unesco, Unicef, cooperacao bilateral, sobretudo Portugal, entre

outros parceiros e organismos nao governamentais sediados no pais.

3.3 Lei de bases de sistema educativo
A lei base do sistema educativo (LBSE) constitui um documento fundamental da

politica educativa da Guiné-Bissau. Nela, foi estabelecida o quadro geral do
sistema educativo, a sua estrutura e 0S seus principios, visam um

desenvolvimento do sistema de ensino nacional.

Ja passaram treze anos desde a sua criacdo em maio de 2010, 0S compromissos
assumidos na altura, que se mantém até hoje, assentou nos principios da
universalidade da pré-escolar das criancas a partir de 6 anos de idade, da
gratuidade e da obrigatoriedade do ensino basico, bem como assegurar uma
adequada formacéo orientada para o trabalho, entre outros objetivos. A
educacéao é um direito que qualquer cidaddo guineense possui, alias, este direito,
estd plasmado na constituicdo da republica no seu artigo 492. Contudo, nem
todos os cidadaos estdo a usufruir deste direito, porque até entéo, “o acesso a
escola nao é universal” (CPE, 2010; PSE, 2017).

% politica para manter o aluno no sistema,
para ndo abandonar antes de concluir primeiro e o segundo ciclo do ensino basico
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Em relacdo a formacdo dos professores os principios incidem em
assegurar uma adequada formacdo orientada para o trabalho tendo em
consideracéo a vocacao os interesses e a capacidade de cada um que procura
essa oferta do ensino, nomeadamente, a formacéo inicial que € obrigatorio para
todos os educadores e professores e formacdo continua que servird do
complemento e a atualizacdo da formacao inicial (LBSE, 2010, art°48). Contudo,
este Ultimo, ndo tem sido a ser implementado na pratica tendo em conta 0s
constrangimentos motivados pelos fatores politicos, sociais, econdémicos e
financeiros do pais.

Para sustentar essa afirmacéao, é evidente que, de um lado, as constantes
instabilidades politicas e governativas no pais ndo permitem a implementacao
desses principios, o estado enfrenta dificuldades em mobilizar os seus proprios
recursos para o seu financiamento e apresenta um défice orcamental que
representa uma meédia de 2,7% do seu produto interno bruto. (PSE, 2017; p. 8).

Do outro lado, a Guiné-Bissau depende muito da ajuda externa para
financiar as suas despesas, os estudos indicam que, em “média 94% das
despesas com investimentos no periodo 2000-2013 sao financiadas com
recursos externos” (PSE, 2017; p. 10), é de salientar que, depois do golpe de
estado em 2012, essas ajudas foram congeladas, de modo que, agravou ainda
mais a situacdo econdémica e financeira do pais.

Essas evidéncias demostram a dificuldade do pais no que diz respeito ao
investimento no setor da educacao e da formacéao profissional, visto que, “as
despesas correntes do Estado ao sector da educacéo representaram apenas
11,4% em média no periodo 2002-2013. Esta percentagem ascende a 13% em
20137, que representa uma média muito baixa em relacdo aos paises com nivel
de riqueza comparavel para os quais a média se fixa em 23%.

Assim sendo, é muito dificil, para ndo dizer impossivel, o pais resolver
problemas por exemplo de greves constantes na educacdo, da inseguranca
alimentar, que segundo (PAM, 2013 citado pelo PSE, 2017, p. 8) constitui o risco
de vulnerabilidade mais importante que pesa sobre o sistema educativo da
Guiné-Bissau, e realca que a maior parte da populacdo (93%) estd numa
situacao de inseguranca alimentar. As fortes chuvas, que muitas vezes destroem
as debeis infraestruturas escolares construidas com materiais improvisadas,

pode constituir um problema, entre outros que o sistema educativo enfrenta.
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3.4 Estatutos da carreira docente
Antes da aprovacdo do estatuto da carreira docente em 2010, existia um

documento chamado de “Regulamento de carreira docente aprovado em 1988
pelo decreto 61/88 de 30 de dezembro (Furtado, 2005, p. 445). Este
regulamento, surgiu tendo em conta a imposicdo por parte de Associacao
Internacional de Desenvolvimento. No entanto, as condicbes postas e acoes
desencadeadas “nao tiveram grande impacto na melhoria do nivel profissional
dos docentes por falta de uma definicdo prévia do perfil de competéncias e de
formacgao do docente guineense” (Furtado, 2005, p.445).

De acordo com Furtado, (2005) o regulamento estava estreitamente
orientado para resolver problemas de enquadramento de salario dos professores
em exercicio no sistema educativo, isso, tendo em conta as pressées que se
impdem sobre 0 mesmo, e apresentava lacunas e incoeréncias.

Entretanto, dada essas lacunas e, o incumprimento dos seus objetivos,
motivou a criacdo do estatuto de carreira docente em maio de 2010 aprovado
pela Assembleia Nacional Popular da Guiné-Bissau.

A presente lei, tem como objeto, os direitos e deveres, a estrutura de

cargos, carreiras e salarios, o regime disciplinar e regime de aposentacao do
pessoal docente (ECD, 2010; artigo 2°). Portanto, é definido o pessoal docente
como quem “possui as qualificacdes profissionais adequadas para o exercicio
de funcbes de docéncia ou de ensino, com carater permanente, sequencial e
sistematico” (artg.3°). Sdo entre outros direitos do pessoal docente, apoio
técnico, material e documental proporcionando recursos necessarios para a sua
formacdo e informacao no exercicio da sua atividade educativa. (art.13°).
Do outro lado, tem como obrigacéo, ou seja, dever de contribuir para a formacgao
e realizagéo de forma integral dos alunos, colaborar com todos intervenientes do
sistema educativo e gerir o processo de ensino e aprendizagem tendo em conta
os programas definidos etc. (art.14°).

Em relacdo a estrutura de cargos do pessoal docente, de acordo com
estatuto, a carreira docente se desenvolve de acordo com as categorias
hierarquizadas nomeadamente: (I) categoria superior; (lI) categoria intermedio;
e (lll) categoria normal. Cada uma dessas categorias € integrada por niveis,

classes e escaldes a que correspondem letras de vencimento (Quadro-1).
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Quadro 1 Categorias por niveis e escalBes e letras de vencimento dos professores

Categorias

Nivel

Classes

EscalGes

Letras de vencimento

Classe excegdo

C

A
B
C
12 classe A A +5%
B A
Ensino superior C B
Categoria superior 22 classe A C
B D
C E
32 classe A F
B G
C H
Classe excegdo A
B
C
12 classe A A
Ensino secunddrio (B: (B:
Categoria intermedio
22 classe A D
B E
C F
32 classe A G
B H
C |
Classe excegdo A
B
C
12 classe A A
B B
Ensino basico ¢ c
22 classe A D
B E
C F
32 classe A G
B H
Categoria Normal C |
Classe excegdo A
B
C
12 classe A A
B B
Pré-escolar C C
22 classe A D
B E
C F
32 classe A G
B H
|

Fonte: adaptado a partir de lei de bases do sistema educativo maio 2010
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4 CAPITULO IV -METODOS DE PESQUISA
4.1 Técnica e recolha de informacdes

De acordo com a natureza da nossa pesquisa, utilizdmos dois instrumentos da
recolha de informacdes de natureza qualitativa. Isto €, num primeiro momento,
optamos por efetuar as pesquisas bibliograficas e, num segundo momento, a

realizacdo das entrevistas semiestruturadas com seis diretores.

Segundo Burgess, (1982) “as entrevistas ndo estruturadas na pesquisa social
tém sido consideradas como conversas com um objetivo”. Entretanto, recorreu-
se aos meios tecnoldgicos (telemével e computador) na aplicacdo das

metodologias e tratamento de dados.

Para ter acesso aos meus entrevistados, fiz convite de participacdo via
WhatsApp e Messenger. De salientar que as conversas iniciais foram simpaticas
e amigaveis com todos os contactados, o que facilitou o acesso a entrevistas
realizadas, no periodo de maio a junho de 2023 nas trés provincias'® e no setor

autéonomo?!! de Bissau.

Importa referir que, os trés centros de formagdo se encontram em trés
provincias!? administrativas da Guiné-Bissau. De facto, a situacdo geogréfica e
as infraestruturas rodoviarias!® néo facilitaram o acesso, temos que percorrer
cerca de 580 quilometros de distancia para todo o percurso e, com meios

proprios (custos de viagem, refeicbes, etc.).

As entrevistas foram conduzidas de forma semiestruturada funcionando como
um guia de intervencdo com recurso a gravacao de audio previamente solicitada
e com o consentimento dos entrevistados, e tem a duracdo entre 14 a 55
minutos. As mesmas foram conduzidas na lingua crioula sendo esta a mais
falada no pais. Deste modo, e através dela, comunicamos e entendemos com

mais facilidade.

As escolhas dos nossos entrevistados foram baseadas tendo em conta as

funcdes que estes ocupam no desenvolvimento do sistema educativo guineense,

10 Norte (Centro de formac3o de Cacheu); Leste (Centro de formacdo de Bafatd); Sul (Centro de
formacdo de Buba).

11 Denominacdo administrativa.

12 Norte, Sul e Leste.

13 Estradas danificadas com buracos e, em alguns casos, a terra batida.

26



e as suas experiéncias profissionais, tendo um conhecimento profundo do caso
estudado. Dos seis entrevistados, trés sao licenciados, dois com magistério
primario e apenas um com titulo do mestrado. As suas idades situam-se entre

35 aos 60 anos.
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5 CAPITULO V- ANALISE DOS RESULTADOS

A presente Dissertacao incide sobre a problematica “formacéo inicial dos
professores na Guiné-Bissau, um estudo realizado nos trés centros de formacéao,
(Cacheu, Bafatd e Buba)”. Assim, como também, nas instituicbes responsaveis

para o desenvolvimento do sistema educativo guineense (ESE, INDE, ANAC').

Este estudo procura identificar estratégias de formacdo de professores do
primeiro ciclo. Isto é, identificar semelhancas e a diversidade encontrada nos trés
centros, identificar os principios e definidores essenciais dos curriculos (atores
implicados), e por ultimo, identificar os critérios e processos de acreditacdo dos

cursos de formacéao de professores.

No quadro®® que se segue, analisaram-se as entrevistas realizadas tendo em
conta as trés dimensdes baseadas nos trés grandes objetivos do nosso trabalho.
Isto &, (I°) a nivel da organizacédo curricular; (11°) das estratégias de formacao; e

(111°) a nivel de acreditagédo de cursos de formagéo.

De salientar que, foram varias questdes levantadas, mas, em destaque foram
analisadas as trés questdes cruciais: Quais sao as estratégias educativas na
definicdo dos cursos para a formacdo inicial dos professores? Que principios
organizam, estruturam os curriculos de formacéo dos professores de ensino
basico? Quais sdo os critérios para a acreditacdo dos cursos de formacao de

professores?

As referidas questdes, foram aplicadas ao diretor de ESE!® de reforma curricular,
o diretor de agéncia nacional de acreditacdo de cursos de formacao, e
subdiretores das trés unidades organicas da ESE, conhecidas como centros de

formacao de professores (Cacheu, Bafata e Buba).

14 Agéncia Nacional de Avaliacdo e Acreditac3o

15 ver Quadro-2

16 O diretor da ESE, € o diretor geral de todas as escolas que comp&em essa instituicdo das quais os trés centros de
formagdo (Cacheu, Bafata e Buba) fazem parte.
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Quadro 2 Analise dos resultados a partir das entrevistas realizadas com os diretores

Organizacgdo curricular nos centros de formagéao

Estratégias educativas
(objetivos de aprendizagens)

Critérios e processos
de acreditagéo de
cursos de formagao

Ent.1%
Ex-diretor de
escola
superior de
educagdo
(ESE)

Quando questionado sobre quem organiza o curriculo
para a formacdo de professores, 0 nosso entrevistado
deu-nos conta de que “quem estd vocacionado para
elaboracdo e produgcdo dos documentos ou
instrumentos pedagégicos €é o INDE”. Ainda
preguntamos se ha curriculos e programas para os CFP8
refere que “Ndo ha especificamente, esses centros
partilham programas e curriculos que estd sendo
praticado noutros centros (17 de fevereiro e AC.
Bolama)”.

Em relac&o as estratégias e finalidades do
novo curriculo para a formacdo de
professores, segundo o ex-diretor de
ESE, é de ter uma formagéo acelerada
tendo em conta a introducdo de novas
disciplinas, isto é, a educagao inclusiva e
caligrafia. A primeira visa proporcionar
nos futuros professores, novos
conhecimentos, onde possam
“apreender a lingua gestual, braille, e
outras metodologias de adaptacédo
precoce, crenca e deficiénciadentro de
sala de aula”. Em relagdo a segunda,
salienta que, os professores enfrentam
enormes dificuldades em escrita por isso
“Djintis tem ku limpo mon nés*®”, O ex-
diretor quer demostrar o quao importante
€ aiintrodugao da caligrafia no curriculo de
formagdo, por outro, isso revela o
fracasso do ensino béasico e a falta de
qualidade, porque ler e escrever se
aprende na tenra idade e é béasico no
processo de ensino e aprendizagem.

Ent.2
Responsavel
de reforma
curricular

Sobre a mesma questdo, quando questionado o
responsavel da reforma curricular, sustenta que “dada a
autonomia das escolas de formacé&o, agora o INDE
nao define curriculos de formacao para os centros de
formacao de professores, mas tem poder de orientar
e de sugerir como se deve funcionar”

Em relagdo a curriculo e programas para os CFP, o
responsavel confirma que “na bardadi, Ikatem curriculo
especifico pa formagon di pursoris di ensino
basico®. Quer dizer que, a formagdo que esta sendo
desenvolvida nesses centros, funciona sem uma
orientacao curricular previamente estabelecida.

De acordo com o responséavel da reforma
curricular, os desafios do novo curriculo “é
de obter a atualizacdo de todo tipo de
competéncias, atividades e
conhecimentos para o0 ensino bésico e
secundério para que os alunos estejam

atualizados com as competéncias
cientificas  mundiais, regionais e
nacionais”.

Assim, aponta como o objetivo principal
“Contribuir para a transformagdo da
sociedade guineense a partir da
educacgdo de qualidade orientada para o
mercado de emprego”.

Entretanto, a estratégia principal para o
novo curriculo consubstancia em atualizar
e conformar os contetdos curriculares
tendo em conta os padres mundiais no
campo da educacéo.

Ent.3
Diretor de
Agéncia
Nacional de
Avaliagéo e
Acreditacao
de Cursos

No que diz respeito a
processos de acreditagdo
de cursos de formagéo,
afirma o diretor de que
para ja ndo funcionou a
agéncia de acreditagdo
de cursos criado em 2017
razdo pela qual “nin um
kursu kata akreditadu
nés terra” 2. Ainda,
salienta que, nédo se pode
ter um ensino superior
onde ndo ha acreditagdo
dos seus cursos, e
classifica este fato como
uma anarquia total.

7 Entrevista

18 Centros de Formacao de Professores
19 0s professores tém que aprender escrever bem e terem uma boa caligrafia

20 N3o existe curriculo especifico para a formacg3o de professores do ensino basico.
21 Nenhum curso é acreditado nesse pais
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Organizagéo curricular nos centros de formagao

Estratégias educativas
(objetivos de aprendizagens)

Critérios e processos
de acreditacdo de
cursos de formagéo

Ent.4
Diretor de
Centro de
formacao
Domingos
Mendonca
(Cacheu)

Em relacdo a primeira dimenséo, quando questionado o
referido diretor, afirma que “és i garandi problema ku
né tene nés centro®”, contudo, ressalta que, no
presente ano letivo, receberam apoio do INDE em obter
programas e contetdos curriculares. contudo, esses
programas ndo sdo para todas disciplinas. Ainda refere
que, os professores procuram os contelidos com 0s seus
meios para o resto de disciplinas.

No que se refere a segunda dimensdo,
entende que as estratégias pedagoégicas
“sdo maneiras como se utilizam as
tarefas para atingir os objetivos
pedagodgicos”. Portanto, afirma que, o
objetivo é de formar professores fortes e
com a competéncia para lecionar no
primeiro e segundo ciclo do ensino
bésico.

Ent.5
Diretor de
Centro de
formagéo
Domingos

Ramos
(Bafata)

Quando questionado o diretor sobre a primeira dimenséo,
este confirmou a existéncia de curriculo e programas
para todas as disciplinas com o apoio da FECZ que
concedeu cerca de 95% de manuais e os restantes s&o
produzidos pelos professores das disciplinas. Ainda,
salienta que “do ponto de vista legal, este programa
curricular ndo é um documento despachado legalmente
pelas entidades competentes para o efeito”.

Relativamente a essa dimensé&o, refere o
diretor5 que “o objetivo é que o
professor adquira fundamentalmente o
conhecimento pedagégico e
cientifico”.

No dominio cientifico, se pretende que o
professor apreenda os conhecimentos
diversificadas do curriculo.

E, no dominio pedagégico, se pretende
gue este apreenda os métodos e as
estratégias pedagogicas adequadas para
a formacdo.

Ent.6
Diretor de
Centro de
formacéo
Sirifo Fall

(Buba)

Para o diretor6 a primeira dimensdo constitui um
problema. Quando lhe questionamos sobre a existéncia
de materiais didaticos no referido centro, refere que
“este, € o maior problema que enfrentamos...”.

Do outro lado, confirma a cedéncia de manuais escolares
por parte do ministério de educacdo no passado ano
letivo (2022/23), que, no entanto, recusados pelos
professores que por sua vez optaram pela utilizagdo dos
contelidos retirados na internet de forma isolada.

O diretor disse que desconhece dos
objetivos da formacdo de professores
porque sdo aspetos que ndo foram
clarificados, ou seja, “ndo debrugcamos
isso. Mas digo que é necessario
trabalhar no dominio da caligrafia e da
retorica para quem vai trabalhar com
as criangas”.

De facto, a resposta do diretor6
relativamente a essa dimenséo, confirma
a inexisténcia de um projeto educativo, de
um curriculo estandardizado e o seu
conhecimento prévio.

De acordo com a andlise feita das entrevistas, percebe-se que ha uma

certa discrepancia no que se refere as informacfes quer por parte da

organizacao curricular, quer na clarificacdo dos seus objetivos, se ndo vejamos,

quando questionamos o ex-diretor da ESE sobre a existéncia do curriculo e

programas para a formacdao, este por sua vez, admite que “ndo ha curriculo em

especifico e nem programas” para os referidos centros de formacéo, segundo

este diretor, essa competéncia é do INDE.

Para o subdiretor do INDE (o responsavel da reforma curricular), afirma

que, tendo em conta a autonomia da ESE, os curriculos para a formacao de

professores deixaram de ser definidos pelo INDE, ndo obstante, ressalta ter

fornecido programas curriculares para o centro de formacdo Domingos

Mendoncga (Cacheu)

22 Este constitui grande problema que temos no centro
2 Fundacdo Fé e Cooperacio
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“Nas escolas de formacéo existentes na GB, ndo existe nenhuma escola
para o ensino secundario, desde a criagdo da ESE em 2011 onde foi feito a
restruturacdo, dai todas as escolas passaram a formar até 3° ciclo do ensino
bésico sobretudo com a concordancia com a LBSE. Ideal é que, o novo curriculo
seja orientado na base do curriculo do ensino basico, mas que na verdade, nédo
tem sido a acontecer e, com a excecao de algumas escolas, por ex. Centro de

formacéo de Cacheu”. (ent.2).

Para os subdiretores (4 e 6), o curriculo e programas, constitui “grande
problema”, pelo que, ndo h4d uma orientagcdo clara sobre os mesmos. Contudo,
admitem que, receberam apoios materiais (conteudos curriculares) no ano letivo
findo (2022/23), vindos da parte do INDE e MEN.

Do outro lado, encontra-se uma ideia controvérsia por parte do
subdiretor5, que admite a existéncia de um curriculo e programas para maioria
das disciplinas (unidades curriculares). Contudo, salienta que, “do ponto de vista
legal este programa curricular ndo € um documento despachado legalmente
pelas entidades competentes para o efeito, neste caso o governo através do
MEN”. Afirma que o seu centro, tem recebido apoios materiais da FEC. Perante
essas afirmacfes, demonstra a descoordenacado entre subdire¢cdes dos centros
e a direcdo da ESE enquanto instituicdo com a autonomia administrativa (art.5°
do seu estatuto), e tem entre outras atribuicdes, “a producdo e difusdo do
conhecimento e da cultura” (art.2°, i do seu estatuto). Ainda na mesma legislacéo
(estatuto de ESE), uma das atribuic6es do seu conselho cientifico estabelecidos
no seu art°41 (alinea b, e c) é de definir as linhas gerais de politica e de estratégia
da area cientifica, tendo em conta a politica global da ESE; elaborar o plano de

desenvolvimento e estratégico da area cientifica.

Perante essas atribuicdes legais, e se a lei for tdo clara nessa matéria, o
porqué dessa discrepancia toda no que se refere aos programas curriculares?
De facto, para um bom funcionamento desta instituicdo (ESE), é fundamental a
observancia da lei caso contrario, pode-se esperar de tudo, além da qualidade
na formacao dos futuros professores nos referidos centros de formacgao e, nunca
a ESE cumprira a sua missao de formar professores para um desenvolvimento

harmonioso do ser humano.
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5.1 Contexto e a caracterizacéo dos trés centros de formacéao

Os referidos centros, sdo instituicdes publicas, criados em 2017, foram
legalmente integrados a ESE pelo despacho n® 5 MENES/GM/2020 e determina,
que todos os dirigentes dessas instituicoes passam a ser designados de
subdiretores de acordo com o art®°43 do estatuto da ESE.

A missdo principal desses centros é de formar professores para o ensino basico,
e 0 curso tem duracéo de trés anos para obter um grau de bacharel.

5.1.1 Centro de formacé&o Domingos Mendonca (Cacheu)

Centro de formacdo Domingos Mendonca (CFDM) situado na cidade de
Cacheu, norte da Guiné-Bissau, € uma instituicdo publica integrada legalmente
na ESE em 2020 pelo despacho do Ministro de Educacéo da décima legislatura
do governo de PAIGC?4, desde entéo, o seu diretor passou a ser designado de
subdiretor tendo em conta o novo regime juridico da autonomia da ESE.
(estatutos da ESE, art.® 3°. 5° e 43°9).

De acordo com a entrevista realizada com o seu subdiretor, deu-nos conta de
que, o Curriculo, continua a ser um “grande problema” nesse centro de formagao,
porque, desde a sua abertura esta funcionando sem que haja uma orientacao
clara em relagdo aos conteudos curriculares, razéo pela o qual, o professor de
cada disciplina procura os seus contetdos para transmitir aos seus alunos.
Contudo, refere que, desde ano letivo 2022/2023, o centro teve apoios do INDE
em relacdo aos materiais didaticos (contetdos curriculares) para maioria das

disciplinas. (subdiretor3).

Este centro, tem como misséo a formacao de professores do ensino basico (1°
a 3° ciclo). Entretanto, importa referir que, o referido centro ja tinha abrindo as
suas portas desde o ano letivo 2018/2019 e que foi posteriormente suspenso no
ano letivo 2019/2020 devido a propagacéo do Covid192® que abalou o mundo, e
reaberto no ano letivo 2020/2021. Neste momento, 0 centro ja conta com o seu
primeiro grupo de finalistas, cerca de 300 estudantes foram formados para dar

aulas no primeiro e no segundo ciclo do ensino basico, mas que, até entao,

24 partido Africano para a Independéncia da Guiné e Cabo-Verde
25 pandemia da doenga por coronavirus 2019
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ficaram por aguardar a sua colocagao para as diferentes escolas que compdem

essa provincia.

O referido centro de formacéo, atualmente conta com 55 professores?®, sendo
que, a maioria sao licenciados (41), dez bacharéis e apenas quatro sao
mestrados. Tem poucos efetivos e um grande nimero S&0 novos iNgressos sem

uma experiéncia anterior da docéncia.

5.1.2 Centro de formacédo Domingos Ramos (Bafata)

Centro de formacdo Domingos Ramos situa-se na cidade de Bafata, leste da
Guiné-Bissau, inaugurado em 2017 e comecou a funcionar no ano letivo
1018/2019. Neste momento, a semelhan¢a do CFDM, ja conta com cerca de 300
estudantes finalizados sendo o primeiro grupo para o efeito. Este centro, conta
com 704 estudantes no ano letivo 2022/2023, 47 professores, 9 de pessoal ndo
docente e a maioria dos professores sao novos ingressos. Tem 10 salas de aula

e 22 turmas, e funcionam em trés periodos.

Ainda segundo o seu subdiretor, o centro funciona sem recursos e por iSso

realiza as atividades de formag&o com poucos materiais didaticos.

“...temos alguns livros na biblioteca que séo insuficientes, e ndo temos
corrente elétrica e nem internet que podia permitir, mesmo ndo tendo
livros suficientes, poderiamos ter acesso a varios livros através de
internet. Isto, criou de facto insuficiéncia em termos de materiais
didaticos”. (ent.5).

26 Dados fornecidos pelo estatistico do centro.
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5.1.3 Centro de formacéao Serifo Fall (Buba)

O centro de formacédo Serifo Fall, situado na cidade de Buba sul da Guiné-
Bissau, foi aberto oficialmente em 2017 e s6 no ano letivo 2018/2019 comecou
a funcionar, a semelhanca dos anteriores centros, contando jA& com o seu
primeiro grupo de finalistas, onde formou mais de 300 estudantes que também

ficaram por aguardar a sua colocacéo.

Importa salientar, que nao tivemos acesso a todos os dados no que respeita a
esse centro, porque, segundo 0 nosso entrevistado, o centro dispbe de um
estatistico que tem todos dados guardados no seu computador e na altura que
formos fazer o trabalho, este encontrava-se em Bissau ndo facilitando o acesso

dos mesmos.

O corpo docente neste centro diz respeito, na sua maioria a Nnovos ingressos,
sem nenhuma experiéncia anterior da docéncia. Na entrevista que tivemos com
0 seu subdiretor, este deu conta de que o centro nao dispde de professores que

respondam as necessidades.

“...ndo temos professores a altura do centro, acho que tem a ver com a
falta da experiéncia, porque saem de formacdo, sem a experiéncia, sao

colocados aqui...” (ent.6).

Essa constatacdo € consensual ao nivel dos nossos entrevistados, ainda, ha
guem admita a auséncia de professores com habilitacéo prépria para lecionar no

ensino superior, para o diretor da ANAAC,

“ndo existem professores com habilitacdo prépria para lecionar no ensino
superior, essa € a grande verdade que se vive. Se formos ver no aspeto
de qualidade e da avaliacdo, € um desastre, mesmo na faculdade de
direito, o ensino superior € uma anarquia total, as pessoas sao entregues
diplomas, mas se formos ver em jeito de conhecimento o significado é

zero. Isso vai criar problemas para o pais posteriormente” (Ent.3).

Esse responsavel, afirma que, a “formagdo de professores na Guiné-Bissau,
para além dos curriculos ndo serem acreditados, o0s professores sem

habilitacdes proprias a lecionar no ensino superior, enfrenta outro problema, é
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frequente ver um recém-formado a ser concedido guia para ser formador de

formadores sem nenhuma experiéncia” (Ent.3).

Segundo o responsavel da reforma curricular, as escolas de formacao estédo
sendo alvo da mercantilizacéo e os desafios apontados no PSE, ndo tém tido em

consideracao no que se respeita a perfil de saida dos alunos.

“...ndo tem sido considerado nas estratégias do plano setorial da
educacéo, daquilo que deve ser feito, ter em consideracao perfil de saida
dos alunos, dos mecanismos de formacdo, de planificacdo etc. por
exemplo, se é necessério formar 500 professores por ano, 0 numero de
alunos que saem do sistema é mais de 1000 formandos, e depois ndo ha
colocacado para todos, algumas escolas criam até 20 turmas s6 para o
primeiro ano, que podiam ter no maximo dois ou trés turmas, iSso néo é
rentavel, porque depois, esses formandos nédo vao ter por onde colocar e
enquadrar no mercado de trabalho. Podemos dizer que essas escolas

estdo sendo mercantilizadas”. (ent2).

Portando, “Os professores sdo formados sem ter um conhecimento prévio do
curriculo que irdo lecionar no ensino basico, e quando forem para o terreno, o
professor que encontrardo na escola, tendo ou ndo uma formacao pedagogica €

0 Mesmo que sera o seu tutor” (ent.3).

De referir que o curso de formacao de professores para o ensino basico que esta
sendo administrado nos referidos centros, segundo a entrevista que tivemos com
diretor da ANAAC, ndo esta acreditado. Contudo, de acordo com documentos
que consultamos, sobretudo o novo plano curricular que estd sendo
implementado atualmente nos referidos centros, fez uma mencao em relagéo a
horas e créditos para o curso de formacao de professores, constata que, 0 curso
tem duracgdo de trés anos, sdo 3000 horas de aula correspondente a 250 créditos

(ver quadro.3).
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Quadro 3 Resumo de horas e créditos de formacgéo

Niveis Total de horas Créditos
1° ano 990 82.5
2° ano 1005 83.75
3° ano 1005 83.75
TOTAL 3000 250

Fonte: adaptado a partir de novo plano curricular

De facto, é de reconhecer que, tivemos dificuldade em encontrar documentos
legislativos que regulamentam acreditacdes de cursos de formacgdo na Guiné-
Bissau. Apesar das tentativas feitas em relacdo a criacdo da ANAAC e
consequentemente o seu funcionamento, algo que até entdo, ndo aconteceu,

razao pela o qual o seu diretor deu nos conta do seu néo funcionamento.

“Uma das razbes do seu nao funcionamento € que néao foi criado um
espaco onde se podia funcionar, segundo aspeto, foi nomeado seu
presidente sem a nomeacgdo de restantes membros, assim, podemos
dizer sem espaco e membros ndao pode funcionar essa agéncia..., uma
das condicbes que motivou a criacdo da agencia de acreditacdo dos
cursos de formacao é a pressao do conselho africano e malgaxe para o
ensino superior (CAMES), juntamente com o Unesco, devido a circulagéo
de quadros superiores a nivel da Africa e do mundo, ndo se pode ter um
ensino superior onde ndo ha acreditacdo dos cursos, entdo em jeito de
CAMES reconhecer os cursos do ensino superior da Guiné-Bissau,

solicitou a criagdo da agencia de acreditagdo”. (ent.3).
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6 Conclusbes

De acordo com o estudo realizado no més de maio de 2023 e dos documentos
consultados no decurso deste processo, concluimos que, a razdo principal da
criacdo dos trés centros de formacdo de professores (um por provincia) € de
descentralizar a oferta formativa a nivel das regides administrativas da Guiné-
Bissau de modo a permitir o aumento do niumero anual de professores formados
para, assim, poder responder as necessidades educativas do pais tendo em
conta a pressdo demografica que tem sido constatada ultimamente.

Em relacdo aos centros de formacdo Domingos Mendonca (Cacheu), e Serifo
Fall (Buba), identificAmos que o curriculo e programas curriculares continuam a
ser uma utopia e 0s seus recursos humanos néo participam na criacdo dos

curriculos.

As suas dire¢des apresentam-se como gestores dos mesmos e professores
como executores das propostas curriculares concebidas pela entidade como
INDE?’. Contudo, o INDE, sendo uma instituicdo cuja missédo é de desenvolver
a educacdo através das aclOes concretas, isto € desencadear estudos,
diagnésticos do sistema educativo, elaborar propostas curriculares e programas
para o ensino basico e secundario, continua a apoiar estes centros de formacéao

no que refere aos programas e conteudos curriculares.

Identificamos que existe uma ligeira diferenca destes centros (Cacheu e Buba),
com o de Domingos Ramos (Bafata). Isto porque, neste centro de formacao,
mais de 90% de conteudos curriculares sdo concebidos pela fundacéo fé e
cooperacao (FEC), uma organizacdo portuguesa que atua na Guiné-Bissau ha
mais de 15 anos, através de um programa de cooperacéo, e tem um gabinete de
apoio a ensino primario na regido de Bafatad. Este facto, acaba por dar uma
vantagem no dominio da formagé&o e apoios tanto pedagdgicos como materiais

para o desenvolvimento do sistema de educagao.

Ainda, constatamos que, todos o0s responsaveis desses trés centros de

formacao, confirmaram a rececdo do novo curriculo de formagédo que tem uma

27 que era entidade responsavel para elaboracéo dos curriculos para a formagéo de professores e que, depois da criagéo
de ESE em 2010, dada a autonomia administrativa e pedagogica dessa instituicdo, deixou de o fazer.
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inovacdo em termos das disciplinas (unidades curriculares), nele podemos ver a
introdugdo da “educacdo ambiental, educacdo para a cidadania, Historia e
Geografia da Guiné-Bissau, sdo algumas inovac¢des introduzidas no novo plano

curricular (ver anexol).

Em relacdo a acreditacdo de cursos de formacao, identificamos que, desde a
criacAo da ANAAC em 2017, esta agéncia ndo funcionou devido varios
constrangimentos, sobretudo, politicos e administrativos. Assim sendo, 0s
cursos de formacéao oficialmente ndo sdo acreditados, apesar de ser constatavel
gue nos documentos como por exemplo, no seu plano curricular, as mencgdes de

créditos para referido curso. Mas isso, ndo garante a oficializacdo do mesmo.

Portando, € necessario e urgente a normalizacdo dos cursos de formacéao para,

assim, proporcionar a credibilidade da formacé&o no pais.

Por outro lado, € necessario um investimento sério no sistema educativo, dado
gue os 11% da fatia que o estado concede a setor da educacao, € insignificante

para responder a todos os desafios que o nosso sistema educativo enfrenta.

Por isso, 0 pais ndo pode erradicar a pobreza e fome sem uma educacao de
qualidade, e para chegar a qualidade é necessario um investimento em todos os

aspetos que concerne a setor educativo.
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ANEXOS
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Guibes de Entrevista aos Dirigentes das instituic6es responsaveis pela
formacéo e o curriculo, na formacéao inicial dos professores na Guiné-

Bissau

O presente trabalho, redigido no ambito da dissertacdo do mestrado em
Administracéo Escolar, tem como problematica formacéao inicial dos professores
na Guiné-Bissau: Um estudo comparado nos trés centros, (Cacheu, Bafata e
Buba).

Pretendemos saber o seguinte:

Quais sdo as estratégias educativas na definicdo dos cursos para a formacao

inicial dos professores?

Que principios organizam, estruturam os curriculos de formacéao dos professores

de ensino basico?
Objetivos:

Identificar estratégias de formacéo de professores do primeiro ciclo: identificar

semelhancas e a diversidade encontrada nesses trés centros;

Identificar os principais definidores essenciais dos curriculos (atores

implicados);

Identificar os critérios e processos de acreditacdo dos cursos de formacédo de
professores.
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Ent.1

Entrevista ao Diretor do Instituto Nacional para o Desenvolvimento da

Educacéao (INDE) Dr. Jorge Sanca
O responsavel darevisédo curricular Mr. Alende Samori
Objetivo: Identificar os principios e definidores essenciais dos curriculos.
Questodes:

1- Como esté organizado o curriculo da formacao dos professores?

2- Existe um curriculo especifico para a formacéo de professores?

3- Quais séo os principais desafios da reforma curricular?

4- Quais séo os principios que o orienta?

5- Quais séo atores que participam na sua organizacao/elaboracéo?

6- Como se carateriza a formacédo de professores na Guiné-Bissau?

7- O que se pretende que os futuros professores aprendam no final do
curso?

8- Qual é a missao, visao e valores nos trés centros?
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Ent.2

Entrevista ao Ex-Diretor de Escola Superior da Educacgéo (ESE) Dr.

Malam Djafuno
Quem é que organiza aquilo que os professores aprendam nos centros
de formag&o?
O que se pretende que os futuros professores aprendam no final do
curso?
Hé projetos educativos nos centros de Cacheu, Bafata e Buba?
Qual é a missao, visdo e valores nos trés centros?
Ha programas e curriculos para a formacao desses professores?
Na sua opinido quais metodologias de ensino que considera adequado
para a formacédo de professores nos dias de hoje?
Que métodos/critérios de selecdo para o acesso a formacao inicial dos
professores?
Estas satisfeito com qualidade dos servicos prestados pela escola?

Porqué?
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Ent.3
Entrevista ao Diretor da Agéncia Nacional de Avaliagéo e
Acreditacdo (ANAC) Dr. Alfredo Gomes
Objetivo: Identificar os critérios e processos de acreditacdo dos
cursos de formacao de professores.
Questodes:
1. Quais séo os critérios para a acreditacdo dos cursos de formacéo

de professores?
2- Existe algum regulamento para este efeito?

3 O que é preciso fazer para um funcionamento pleno da agéncia da
acreditacdo dos cursos de formacao?
4 O gque se pretende que os futuros professores aprendam no final

do curso?

5- Qual é a missao, visao e valores nos trés centros?
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Ent.45e6

Entrevista aos Diretores dos Centros de Formacéao dos
Professores: Dr. Maliqui Ly- (DG Cacheu-Norte)

Dr. José sanha (DG Bafata-Leste)
Dr. Bacar Sanha (DG Buba-Sul)

Objetivo: Identificar estratégias de formacdo de professores do
primeiro ciclo: identificar semelhancas e a diversidade encontrada nos

trés centros (Bafata, Cacheu, Buba).

1- Que métodos/critérios de selecdo para o acesso a formacéo inicial
dos professores?

2- H& materiais didaticos e manuais para os alunos? Como sao
usados?

3- Os programas e curriculos contribuem para promover 0 SuUcesso

escolar? Porqué?
4- Ha boa colaboracéo entre professores em termos pedagdgicos?

4- Como estdo organizadas as turmas? 6- Como estdo organizados

0S espagos?

7- Qual é a forma como se selecionam as tarefas para a aprendizagem dos

alunos?
8- Como estao organizadas as salas de aula?

8- Na sua opinido o que entende por estratégias pedagodgicas?
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10-Na sua opinido quais procedimentos de ensino que considera

adequado para a formacao de professores nos dias de hoje?

11-Estés satisfeito com qualidade dos servigos prestados pela escola?

Porqué?

12- O que se pretende que os futuros professores aprendam no final do

curso?

13- Qual é a missao, visao e valores nos trés centros?

Novo Plano Curricular

Plano curricular 1° Ano

DISCIPLINAS Horas/semana | Horas/total Regime | Créditos

Psicologia do Desenvolvimento e 3h 90 Anual 7,5

Aprendizagem

Educacéo Inclusiva 3h 90 Anual 7,5

Histéria e Geografia da Guiné— 3h 90 Anual 7,5

Bissau |

Meio Fisico e Social 3h 90 Anual 7,5

Historia de Educacéo | 3h 45 Semestral 3,75
(1°)

Expressoes | 3h 90 Anual 7,5

Lingua Francesa | 3h 90 Anual 7,5

Lingua Portuguesa | 4h 120 Anual 10

Educacéo Literéaria 4h 60 Semestral 5
(1°)

Matematica | 4h 120 Anual 10

Pratica pedagodgica (observacéo) 4h 60 Semestral 5
(2°)

Introducao a novas tecnologias 3h 45 Semestral 3,75
(2°)

Total 40h 990 82.5

Fonte: adaptado pelo autor a partir do documento fornecido pelo centro de formacao
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Plano curricular 2° Ano

Disciplinas Horas/semana | Horas/total | Regime Créditos
Educacao para Cidadania | 4h 60 Semestral | 5
(2°
Didatica do Meio Fisico e | 3h 90 Anual 7,5
Social/ Ciéncias da Natureza
Expressoes Il 3h 90 Anual 7,5
Didética das Expressoes | 2h 60 Anual 5
Organizacéao e | 3h 45 Semestral | 3,75
Desenvolvimento Curricular (19
Lingua Francesa Il 3h 90 Anual 7,5
Pedagogia 2h 60 Anual 5
Lingua Portuguesa Il 4h 120 Anual 10
Didatica da Lingua | 3h 90 Anual 7,5
Portuguesa |
Matematica Il 3h 90 Anual 7,5
Didatica da Matematica | 3h 90 Anual 7,5
TOTAL 37horas 1005 83.75
Fonte: adaptado pelo autor a partir do documento fornecido pelo centro de formacéo
Plano curricular 3° Ano
Disciplinas Horas/semana | Horas/total | Regime Créditos
Educacao para Cidadania Il 3h 45 Semestral | 3,74
(1°)
Didatica de Historia e Geografia | 4h 60 Semestral | 5
da Guiné-Bissau (29
Didatica do Meio Fisico e Social/ | 3h 60 Semestral | 5
Ciéncias da Natureza (19
Histéria e Geografia da Guiné— | 3h 45 Semestral | 3,75
Bissau Il (29
Ciéncias da Natureza 3h 45 Semestral | 3,75
(1°
Didatica das Expressdes |l 4h 60 Semestral | 5
(2°)
Administragéo e Gestao Escolar | 4h 60 Semestral | 5
(2°)
Etica e Deontologia Profissional | 3h 45 Semestral | 3,75
(1°)
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Sociologia da Educacao 4h 60 Seomestral 5
Lingua Portuguesa lll 4h 120 ,(Aln)ual 10
Didatica da Lingua Portuguesa Il | 4h 60 S((a)mestral 5
Matemética Il 4h 120 ,(Aln)ual 10
Didatica da Matematica Il 4h 60 S((a)mestral 5
Pratica Pedagodgica (2° CEB) 4h 120 ,(Aln)ual 10
Tecnologia e Aprendizagem 3h 45 S((a)mestral 3,75
TOTAL 51horas 1005 &) 83.75

Fonte: adaptado pelo autor a partir do documento fornecido pelo centro de formacéo
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