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AVALIAR EFEITOS PESSOAIS E PROFISSIONAIS DAS QUALIFICACOES
DOS ALUNOS DO ENSINO PROFISSIONAL DE NIVEL SECUNDARIO

RESUMO

O tema de dissertacao desenvolvido no presente trabalho insere-se no ambito do
ensino profissional de nivel secundario do sistema educativo publico portugués.
Pretendendo-se que os cursos profissionais constituam, de facto, uma modalidade de
ensino alternativa a do ensino tradicional, cuja procura e expansdo tém sido notorias nos
ultimos anos, que se caracteriza por uma forte ligacdo ao mundo do trabalho, onde o
desenvolvimento de competéncias para o exercicio de uma profissdo constitui um dos
seus objectivos essenciais, 0 estudo que se apresenta centra-se nos Efeitos Pessoais e
Profissionais das qualificacGes dos alunos do Ensino Profissional de nivel secundario.
Neste contexto, e tendo como objectivo geral contribuir para o processo de reflexdo
sobre os efeitos do ensino profissional naqueles que o frequentaram, definimos a
populacdo-alvo considerada adequada para o efeito, que foi constituida pelos
formandos/diplomados que concluiram o curso profissional de Técnico de Marketing,
ha trés anos, por entendermos que o lapso temporal decorrido desde a obtencdo do
diploma de nivel secundario de educacdo e da certificacdo profissional de nivel IllI,
retine as condi¢cBes minimas necessarias para poder responder a questdo de dissertacao.
Para o efeito, utilizamos uma amostra aleatéria simples e a entrevista como instrumento
privilegiado de recolha de informagbes, que depois de tratadas e analisadas sdo
apresentadas e discutidas, atendendo a natureza do estudo e aos seus objectivos.

No ambito da avaliagdo de impactos que nos propusemos realizar para aferir
quais os Efeitos Pessoais e Profissionais dos alunos do Ensino Profissional de nivel
secundario, pudemos constatar que as politicas educativas relativas a esta modalidade
de ensino, enquanto projecto de educacédo e de formagdo e no que ao nosso objecto de
estudo se refere, produziram os resultados esperados, no que a maioria aos Seus
objectivos essenciais concerne nomeadamente, ao nivel da promocéo do 12.° ano como
escolaridade minima; da reducéo das taxas de abandono e de insucesso escolares; e da
participacdo activa dos jovens na sociedade onde se inserem. Assim sendo, e num
contexto de mudangas profundas, a educagdo “mais do que um instrumento de
mobilidade social, constituiu na nossa opinido, uma possibilidade de enriquecimento e
de dignificacdo da pessoa” (Pais, 2003:50).

vii



ASSESSING EFFECTS OF PERSONAL AND PROFESSIONAL
QUALIFICATIONS OF VOCATIONAL EDUCATION AMONG SECONDARY
SCHOOL STUDENTS

ABSTRACT

The theme of the thesis developed in this study is related to the vocational
teaching of secondary school students from the Portuguese public system of education.
As vocational courses perform, in fact, an alternative way of teaching to the traditional
one, whose demand and expansion have been notorious in the last few years, and which
Is characterized by a strong connection to the labour market, where skills development
for the exercise of a profession is one of its key objectives, this research focuses on the
Effects of Personal and Professional Qualifications of Vocational Education among
Secondary School Students. In this context, and aiming to contribute to the overall
process of reflection on the effects of vocational education in those who attended it, we
define the target population considered adequate for this purpose, who was formed by
students/graduates that completed the vocational course of Marketing Technician,
because we believe that the lapse time elapsed since the achievement of the diploma of
secondary education and professional certification of level I, meets the minimum
conditions necessary to answer the question of the thesis. For this end, we used a simple
random sample and the interview as a privileged instrument for gathering information,
which after being processed and analyzed is presented and discussed, considering the
nature of the study and its goals.

Within the evaluation of impacts that we set out to assess which Effects of
Personal and Professional Qualifications of Vocational Education among Secondary
School Students, we found that educational policies regarding this type of education as
a project of education and training and in what our subject of study refers to, yielded the
expected results, as the majority of their key goals, such as the promotion of high school
degree as the minimum educational qualification, reducing dropout rates and school
failure, and the active participation of young people in the society they belong to. Thus,
in a context of profound changes, education “more than a tool for social mobility, was

in our opinion, a possibility of enrichment and dignity of the person” (Pais, 2003:50).
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INTRODUCAO

A presente dissertagdo foi realizada no ambito do Curso de Mestrado em
Ciéncias da Educacdo, Area de Especializacdo em Avaliagdo. A escolha dos cursos
profissionais, enquanto modalidade de educacdo do ensino secundario, esteve
subjacente ao aumento significativo da procura e ao relevo que 0os mesmos tém vindo a
assumir no actual sistema de ensino publico portugués, bem como aos objectivos que
preconizam, designadamente promover “resultados efectivos e sustentados, na formagéo
e qualificacdo dos jovens portugueses para os desafios da contemporaneidade e para as
exigéncias do desenvolvimento pessoal e social” (Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de
Margo) e “privilegiar a insercdo [dos alunos] no mundo do trabalho, permitindo o
prosseguimento dos estudos” (Portaria n.° 901/2005, de 26 de Setembro).

O estudo que se apresenta é de natureza qualitativa e tem como objecto 0s
efeitos das politicas educativas no curso profissional de Técnico de Marketing, criado
pela Portaria n.° 901/2005, de 26 de Setembro. Nesse contexto definimos como
objectivo geral:

- Contribuir para o processo de reflexdo sobre os efeitos do ensino profissional
naqueles que o frequentaram.

Com o intuito de proceder ao enguadramento do actual sistema de ensino
secundario, numa perspectiva de evolucao historica, realizdamos uma breve cronologia,
que nos pode levar a atribuir a sua génese ao inicio do século XVI e ao reinado de D.
Manuel 1. Sendo certo que, desde entdo, diversas e profundas alteracdes tém vindo a ser
operadas, ndo podemos deixar de assinalar o ano de 2004 como um marco importante
no que respeita ao ensino secundario em geral, e ao ensino profissional em particular.
Com efeito, ap6s a publicacdo do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo, 0S cursos
profissionais passam também a ser ministrados nas escolas secundéarias publicas, num
contexto de “diversificacdo da oferta educativa (...), procurando adapta-la quer as
motivacOes, expectativas e aspiracdes dos alunos quer as exigéncias requeridas pelo
desenvolvimento do Pais” (Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Mar¢o). Nao podendo o
ensino profissional ser dissociado de conceitos como formacgdo, qualificacéo,
competéncias e emprego, procuramos compreender de que forma se repercutem na vida
dos cidaddos e na sua participacdo activa na sociedade onde se inserem. Constituindo
esta modalidade de ensino uma alternativa as demais vias educativas e face ao seu

crescimento exponencial, pareceu-nos pertinente apresentar os resultados do impacto da
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expansdo dos cursos profissionais no Sistema Nacional de Qualificacdes. Ndo obstante
0 estudo se propor apresentar resultados aos niveis “macro (dimensdo formal/politica
educativa), meso (dimensdo Escola/organizac¢do) e micro (dimensdo de contributo para
a insercdo e prosseguimento de estudos dos jovens)” (ANQ/IESE, 2010:79),
relativamente a este ultimo nédo foi possivel apresenta-los, uma vez que a maioria das
escolas ndo criou ou dispée de mecanismos de acompanhamento ou de avaliagdo de
impactos. Ao pretender-se com o presente trabalho avaliar os efeitos pessoais e
profissionais das qualificacdes dos alunos dos cursos profissionais, ndo poderiamos
deixar de dedicar um capitulo a avaliacdo, nomeadamente a avaliacdo de impactos, que
permite, no ambito da avaliagdo das politicas publicas, verificar “as mudangas
provocadas por determinadas accGes governamentais sobre as condigdes de vida da
populagdo” (Castro, 1986:6).

No que a metodologia concerne, optdmos pelo Estudo de Caso, porque, segundo
Yin (2005:28), esta estratégia mostra-se adequada quando se pretende responder a
“questdes do tipo “como” e “porqué” sobre um conjunto contemporaneo de
acontecimentos, sobre o qual o pesquisador tem pouco ou nenhum controlo”,
desenvolvido no ambito de uma abordagem qualitativa.

A populacéo é constituida pelos alunos que concluiram ha trés anos o curso
profissional de Técnico de Marketing, reunindo, portanto, na perspectiva de Guerra
(2002:197), as condigdes minimas necessarias que sdo “de trés a cinco anos”, para
poder facultar as informacBes que, depois de tratadas e analisadas, podem permitir
responder a questdo de dissertacdo. A amostra considerada foi do tipo aleatério simples,
porque de acordo com Albarello et al. (1997:59), “é uma amostra estatisticamente pura
e autoriza os testes de representatividade”.

No que as técnicas de recolha de informacdo respeita, Yin (2005:26-27) refere
que “o poder diferenciador do estudo de caso ¢ a sua capacidade de lidar com uma
ampla variedade de evidéncias — documentos, artefactos, entrevistas e observagdes”.
Nesse sentido, recorremos a observagdo, a anélise documental e a entrevista, tendo esta
sido o instrumento privilegiado de recolha das informagdes, por ser aquele que
consideramos o mais adequado aos objectivos propostos e ao paradigma interpretativo
ou naturalista.

Finalmente, apresentamos os resultados e as respectivas conclusfes, no ambito
dos objectivos e da questdo de dissertacdo formulada, Avaliar os Efeitos Pessoais e

Profissionais das qualifica¢cGes dos alunos do Ensino Profissional de nivel secundario.
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Trata-se, portanto, de avaliar impactos, “averiguar em que medida o projecto produziu

as mudangas (...), conhecer os seus resultados e a sua eficacia” (Guerra, 2002:197).
Considerando a natureza do estudo, ndo nos propomos obter explicagdes que

possam ser generalizadas, mas antes a “compreensao, significado e ac¢do em que se

procura penetrar no mundo pessoal dos sujeitos” (Coutinho, 2008:7).
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CAPITULO I - A problematica da investigagio
1. A génese do ensino profissional em Portugal

Em Portugal o século XIII ficou assinalado pela instituicdo do Estudo Geral de
Lisboa, mediante bula papal de Nicolau IV, em 9 de Agosto de 1290 (Carvalho,
2008:51). De acordo com o mesmo autor (2008:106), o Estudo Geral de Lisboa
propunha-se ministrar as artes liberais que “se distribuiam pelo trivium (Gramatica,
Logica e Retorica) e pelo quadrivium (Aritmética, Geometria, Musica ¢ Astrologia)”e
“permitir a ilustragdo que so poderia ser obtida no estrangeiro” (Idem:48). No entanto,
durante varios séculos, a qualidade do ensino no Estudo Geral portugués foi precéria e
“os portugueses continuavam a acorrer as Universidades estrangeiras (Idem:114). Com
efeito, no século XV, “do trivium sé se ensinava Gramatica e a Ldgica e do quadrivium
apenas Musica” (Carvalho:2008:107). Foi no reinado de D. Manuel I que se operaram
algumas reformas e progressos no ensino e que nos podem levar a atribuir a génese do
que actualmente designamos por ensino secundario ao inicio do século XVI. Segundo
Carvalho (2008:141), “no plano pedagogico admite-se que os Estatutos Manuelinos
tenham procurado acentuar a separacdo entre um ensino de base e um ensino superior.
O estudo comecaria pela Gramética e Logica, disciplinas de base, de caracter
obrigatorio para o prosseguimento de qualquer dos cursos, espécie de ciclo de iniciacdo
geral, e ndo apenas para os estudantes que se bacharelassem em Artes. Os que
seguissem por este curso estudariam nele as restantes artes liberais; os outros, nao.
Nestas condi¢des caberia ao Estudo Geral o0 ensino propriamente universitario, superior,
admitindo-se que o ensino de base (Gramatica e Ldgica) pudesse ser feito fora daquele
Estudo”. Com efeito, “tem-se noticia, da existéncia de aulas daquelas disciplinas em
varias localidades do pais, mesmo fora dos conventos e das igrejas” (idem:141), numa
época marcada pelo emergir pelo gosto pela cultura e conhecimentos linguisticos e pela
sobreposicdo ao conhecimento teoldgico. Segundo o mesmo autor (2008:124), os
“humanistas lutaram pela restauracdo desse Latim sem madcula, nas escolas, onde
igualmente promoveram o ensino da lingua grega”, porque “expressar-se nessas linguas
com correc¢do e elegancia, era insistente preocupacao dos letrados do Renascimento” e
D. Manuel I, “ com intencao de eliminar a ignorancia dos mogos fidalgos da sua corte
esplendorosa, obrigou-os a aprender e a escrever o Latim sob pena de lhes retirar “o

soldo e diaria” que lhes eram concedidos” (idem:145).
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N&o obstante as reformas realizadas e de alguns factos que contribuiram para a
evolucdo do ensino em Portugal, D. Manuel I “faleceu em 1521 sem ter deixado o seu
nome vinculado a qualquer progresso pedagdgico, como seria de esperar das exigéncias
da época” (Carvalho, 2008:161). O mesmo ndo sucedeu ao seu sucessor, D. Joao IlI,
que reestruturou e implementou o sistema de ensino sob a égide do investimento na
cultura. De acordo com Mendes (1993:380), “A modernizagdo do aparelho cultural,
respondia, alias, e a um tempo, a solicitacdes que se prendiam com a necessidade de
acertar o passo pelo da Europa evoluida e com as exigéncias do processo de
concentracdo, racionalizacdo e secularizagdo do Poder — portanto, da propria construcéo
do Estado moderno”. Segundo o mesmo autor (1993:386), “a promocao das letras é
também a de um tipo social novo, o homem educado, que, mesmo sendo plebeu, se
nobilita pelo saber, ao passo que a ignorancia degrada o tipo social arcaico”. Assim
sendo, “o progresso dos estudos deveria ser encarado como uma das primeiras
preocupagoes da Nagdo (...)” e “acentuar a consciéncia de ser necessario, e urgente,
fazer mais pelo ensino do que até ai se tinha feito, multiplicando as escolas, fazendo
respeitar os regulamentos, dignificando os mestres, revendo os programas de estudo e
os métodos didacticos” (Carvalho, 2008:180). No ambito das reformas Joaninas, da-se a
separagdo dos diferentes ciclos de estudos, o ensino de base, preparat6rio e o ensino
superior, que abrangiam o ensino das primeiras letras até ao ingresso nas faculdades
superiores. “Ndo era somente a separacdo nitida dos graus de ensino (...) que
caracterizava a nova orientacdo pedagogica, mas também, e largamente, as disciplinas
programadas, o seu conteido e a atitude dos mestres ao executarem o seu ensino”
(Carvalho, 2008:213). Neste contexto foi criado, em Coimbra, o Colégio das Artes ou
Colégio Real das Artes e Humanidades, sendo o ensino ministrado gratuito e que
constituiu um marco importante no ambito da nossa pedagogia. “No horizonte
perfilava-se aquela que deveria ser a escola-padrdo do instituido sistema educativo
estadual (...), representava o caimulo de esforgos despendidos para implementar na terra
portuguesa um ensino digno de ombrear com o da Europa evoluida (...), augurava a
passagem do testemunho a uma nova geracdo forjada nos moldes laicos e cristdos do
humanismo. Era essa matriz laica e cristd que infundia na instituicdo um caracter que a
singularizava dos restantes colégios, monasticos e clericais” (Mendes, 1993: 388).

“O curso basico, com a designagdo geral de Artes, estava dividido em trés

ciclos. Humanidades (Latim, Grego, Hebraico, Poética e Retorica, com a duracdo de
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quatro anos) que dava a preparacdo escolar fundamental, e que sé por si apenas permitia
0 ingresso as faculdades de Direito; Artes (LoOgica, as Sumulas e a Filosofia,
inicialmente com a duragéo de trés anos e posteriormente quatro) que dava entrada para
os diferentes cursos superiores, e que exigia 0 prévio curso de Humanidades; e um ciclo
de estudos de Filosofia, especializado, j& professado juntamente com 0S cursos
superiores, destinado a remediar insuficiéncias da preparagdo anterior que seriam
prejudiciais para esses cursos” (Carvalho, 2008:216). Os diferentes ciclos de estudos
deixaram de estar concentrados numa unica escola e foi criada uma rede autdnoma de
colégios que leccionavam as disciplinas de base, preparatorias do grau superior.

O reinado de D. Jodo Il surge também associado ao estabelecimento da
Companhia de Jesus em Portugal, tendo, num curto periodo de tempo, conseguido um
poder e influéncia notérios em diversas areas, sendo de salientar o dominio que
alcancou no ensino e que perdurou durante dois séculos. Comecou por fundar o Colégio
de Jesus, em Coimbra e “o éxito surpreendente da actuacdo dos jesuitas nos locais onde
se iam instalando fez-lhes considerar a conveniéncia de eles préprios criarem as suas
escolas publicas” (Carvalho, 2008:292). Com efeito, foram criados colégios em
“Coimbra, Lisboa, Evora, Braga, Porto, Braganga, Funchal e Angra” (idem:325), o que
por vezes gerava alguma contestacdo popular por se considerar que 0 aparecimento das
escolas contribuia para afastar e fazer escassear a mao-de-obra que seria necessaria no
campo, nas oficinas e na guerra. Por ordem régia de 1555, procedeu-se a entrega do
Colégio das Artes a Companhia de Jesus (Idem:299). A expansdo da actividade
pedagogica dos jesuitas e o facto de se terem proposto ensinar de forma gratuita,
permitiu 0 acesso a instrucdo de todas as classes sociais, provocando, segundo Carvalho
(2008: 328), aquilo que hoje se designa por uma exploséo escolar.

Ao longo do século XVII, os jesuitas continuaram a desenvolver sem qualquer
tipo de constrangimentos a sua actividade no que ao ensino concerne, apesar da
ocupagdo espanhola a que Portugal estava sujeito. “A escola ndo tinha patria. Nela s6 se
falava Latim e em Latim se estudava a Ldgica, a Retdrica, a Aritmética ou fosse o que
fosse” (Carvalho, 2008:361).

No século XVIII, no reinado de D. José I, o ensino, que ao longo do século XVII
tinha estagnado, sofreu novas e profundas alteragdes, que foram introduzidas pelo
Marqués de Pombal. Para uns, ndo passava de um tirano defensor do absolutismo real,
para outros, era um homem moderno para a sua época, com uma invejavel capacidade

governativa e que “na ultima fase do seu governo conduziu uma importante
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remodelacdo no ensino. Depois da Aula do Comércio e do Real Colégio dos Nobres,
atribuiu & Real Mesa Censoria jurisdi¢do sobre estabelecimentos de ensino, criados ou a
criar, para os primeiros estudos. Muita desta legislacdo visava substituir a direc¢do dos
estudos outrora entregue a jesuitas” (Dias, 2010:81). De todos ¢ conhecida a
perseguicdo a que submeteu a Companhia de Jesus e “em 12 de Janeiro de 1759 ¢é
publicada a sentenca de expulsdo dos jesuitas de todo o territdrio portugués, por crime
de lesa-majestade, com confiscag@o de todos os seus bens” (Carvalho, 2008:428). Pouco
tempo depois (28 de Junho de 1759), Pombal manda publicar um alvard cujo teor
contempla a regulamentacao das Escolas Menores e se revela “da mais elevada
importancia para a histéria do ensino em Portugal por ser com ele que se pbe termo a
duzentos anos de actividade pedagdgica da Companhia de Jesus” (idem:429), retirando
a Igreja a missdo de ensinar que durante os séculos anteriores lhe havia sido confiada,
dando assim inicio a um conjunto significativo de reformas, alargando a rede de
instrugdo publica e alterando as metodologias das instituices tradicionais de ensino.

Com efeito, no referido documento, “exigem-se outros métodos e compéndios”;
impde as disciplinas a serem leccionadas e a importancia que cada uma deve ter na
formacgdo dos alunos; “institui-se 0 lugar de Director-Geral dos Estudos, uma entidade,
“subordinada ao poder vigente” que passaria a superintender os estudos primadrios e
secundarios em Portugal e a quem cabia a obrigacdo de fazer cumprir o que €
preconizado no referido documento, nomeadamente “vigiar o seu cumprimento, de
averiguar o progresso dos estudos, de apresentar um relatorio anual da situacdo do
ensino, € de propor o que lhe parecer conveniente para o adiantamento das escolas”;
“toda a vontade nacional estava anquilosada pela vontade do ministro de D. José. Essa
vontade exigia que todos os professores tivessem as mesmas opiniées sobre 0os mesmos
temas, e ao Director-Geral dos Estudos competia impedir que alguém se desviasse
minimamente das normas impostas pelo ministro”; “criou em todo o pais escolas
gratuitas”, cabendo ao Director-Geral dos Estudos proceder ao recrutamento e selecgéo
dos professores a quem seria entregue a leccionacdo das diferentes disciplinas. Face a
insuficiéncia de pessoas qualificadas para o efeito apds a expulsdo dos jesuitas tornou-se
necessario recorrer a afixagdo publica de um edital; fornece “extensas instrugdes aos
professores (...), sempre com prioridade para o ensino da lingua latina que continua a
ser a base de toda a formacao escolar” (Carvalho, 2008:430 - 433).

Em 1759, criou a Aula de Comércio, um curso com a duracdo de trés anos e que

admitia candidatos com a idade minima de catorze anos, “dando-se preferéncia aos
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filhos e netos de homens de negocio (..) e com 0 seguinte programa: as quatro
operacOes de Aritmética, quebrados, regra de trés e outras, pesos em todas as pracas de
comércio, medidas, moedas, cAmbios, seguros, fretes, comissdes, escrituracdo dos livros
por grosso ¢ a retalho (...) e hd quem considere a criagcdo da Aula do Comércio como
uma gloria portuguesa encarando-a como tendo sido a primeira escola, em todo o
mundo, de caracter técnico” (Carvalho, 2008:460).

Em 1761, um ano depois “da publicacdo das Cartas sobre a educagdo da
mocidade”, da autoria de Ribeiro Sanches, € criado em Lisboa o Colégio dos Nobres,
que se destinava a nobreza e a aristocracia e que preconizava as mais modernas
concepgdes pedagdgicas e em que para além do ensino das linguas mortas, contemplava
nos planos curriculares o ensino do Inglés, do Francés e do Italiano, e o estudo dos
rudimentos das Ciéncias Matematicas, Fisica, Desenho, Arquitectura, Esgrima, Danca e
Equitacdo. De acordo com Carvalho (2008:447), “a proposta do recurso a mestres
estrangeiros, que tanto agradou a Ribeiro Sanches”, também “agradou a Pombal, e a tal
ponto que a data da inauguracdo do Colégio s6 os professores de Retorica e de
Equitagdo eram portugueses”. No entanto, o funcionamento do Colégio dos Nobres
resultou num fracasso, tal como acontecera com as Escolas Menores, o que levou
posteriormente a extin¢cdo da Direc¢do-Geral dos Estudos.

Com o intuito de dar mais eficacia ao alvara que conduziu a calamidade o ensino
ndo superior em Portugal, Pombal em 1771, atribui a Real Mesa Censoria, um
organismo estatal criado em 1768, “toda a Administragio e Direc¢do dos Estudos
menores destes Reinos e seus Dominios (...). A providéncia de vulto planeada pela
Mesa Censoéria consistiu na organizacdo de um plano de Escolas Menores (...), com
indicacdo de todos os lugares de onde funcionariam e o numero de mestres de ler e
escrever e de professores de Latim, de Grego, de Retorica e de Filosofia que deveriam
ser nomeados para elas” (Carvalho, 2008:453). O alvarad de 1770 instituiu o chamado
subsidio literario, destinado ao financiamento das despesas de educagdo, 0 que
permitiria dotar todos os estabelecimentos de ensino de um corpo de professores e
mestres. O novo plano das escolas, tracado pela Mesa Censoria, originou sérias
dificuldades na contratacdo dos docentes, que ndo existiam em numero suficiente,
permitindo que “barbeiros, sapateiros, taberneiros, alcaides, escrivdes que, ou
juntamente com os seus oficios, ou deixados por eles, se fizessem Professores e
Mestres” (Carvalho, 2008:456). As reformas promovidas por Pombal foram contestadas

por muitos e had quem atribua a expulsdo dos jesuitas como a principal causa da
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degradacdo do ensino em Portugal. No entanto, e como refere Carvalho (2008:467),
quando se fala na secularizacdo do ensino decretada por Pombal relativamente as
Escolas Menores, e se aplaude o ministro de D. José por ter retirado o ensino das maos
da Igreja, confunde-se a Igreja com a Companhia de Jesus. Pombal retirou o ensino das
méos da Companhia de Jesus mas a Igreja continuou a dominar superiormente o
ensino”.

Apobs a morte de D. José | e com a subida ao trono de D. Maria I, muitas das
contestadas reformas operadas pelo Marqués de Pombal foram revogadas. A reforma
dos Estudos Menores foi decretada em 1779. No &mbito da mesma, o ensino elementar,
a que hoje chamariamos basico, foi entregue na sua maioria a Igreja e 0 nimero de
locais onde era ministrado aumentou significativamente. No que ao ensino médio
concerne, foi reduzido o numero de escolas e as aulas das respectivas disciplinas,
passando também a estar confiado a Igreja. “Parece haver a intencdo de prejudicar a
ascensdo ao ensino ministrado na Universidade de Coimbra (...). Desenvolver o ensino
primario e dificultar o desenvolvimento dos outros graus de ensino” (Carvalho,
2008:489). O aspecto mais inovador das reformas implementadas neste reinado € a
criacdo do ensino feminino. Com efeito, diz o decreto, “As meninas devem saber ler,
escrever, de fiar, de coser, de bordar e cortar”, e devem ter mestras diferentes (...), “mas
todas com a obrigacdo de ensinarem a doutrina cristd” (Carvalho, 2008:492).

No século XIX, apés o triunfo da revolucéo liberal no Porto, em 1820, o ensino
foi alvo de sucessivas reformas cuja implementacdo era dificultada pela instabilidade
politica que entdo se vivia. “A Passos Manuel se ficou devendo o maior conjunto de
providéncias destinadas a impulsionar o ensino em Portugal, em todos 0s seus graus,
dentro do espirito da Revolucdo” (Carvalho, 2008:560), ficando o seu nome
indiscutivelmente associado aquela que operou no ambito do ensino secundario, com a
criagdo dos Liceus, um em cada uma das capitais de distrito e dois em Lisboa. Ao
determinar o leque de disciplinas que seriam estudadas neste grau de ensino (cuja
duracdo do curso ndo estipulou) deixou clara “a inten¢cdo de conferir aos Liceus um
caréacter polivalente, preparando os estudantes ndo s através das classicas Humanidades
mas também atraves de uma formac&o técnica que lhes proporcionaria 0 acesso a varias
profissdes nos campos do Comércio e das Industrias” (Carvalho, 2008:565).

Em 1844, Costa Cabral, que por diversas vezes teve a seu cargo 0S assuntos
relacionados com a instrugdo promoveu algumas reformas e inovagdes no ensino que

tiveram repercussdes na futura organizacdo escolar portuguesa. Entendia que o ensino
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primario, tal como estava concebido, ensinar a ler, a escrever e a contar, proporcionava
muito pouca informagdo aos alunos que terminavam aqui a sua escolaridade. Por isso,
dividiu-o em dois graus e ampliou as disciplinas a serem leccionadas. O primeiro grau
contemplava “ler, escrever, contar, exercicios gramaticais, Corografia e Historia de
Portugal, Moral, Doutrina Crista e Civilidade. O segundo grau continuava a desenvolver
as matérias anteriores e acrescentava-lhes Gramatica, Desenho Linear, Geografia,
Historia Sagrada do Antigo e do Novo Testamento, Aritmética e Geometria aplicadas a
Industria e Escrituragdo. No entanto, retirou deste grau de ensino “a execugdo de
exercicios ginasticos das criangas”, introduzida por Passos Manuel. Procurou combater
o analfabetismo que grassava na populagdo portuguesa decretando que “todos os pais,
tutores, e outros quaisquer individuos residentes nas povoacdes em que estiverem
colocadas Escolas de Instrucao Primaria (...), mandem a escola os seus filhos, pupilos,
ou outros subordinados desde os 7 anos até aos 15 anos de idade” (Carvalho, 2008:578).

No que ao ensino liceal concerne néo introduziu alteracbes de relevo, manteve
os Liceus e reduziu de dez para seis o0 niamero de disciplinas a ministrar.

Em 1852, Fontes Pereira de Melo cria, por decreto de 30 de Dezembro, o ensino
técnico industrial. A este engenheiro militar, titular do entdo recém criado Ministério da
Obras Publicas, Comércio e Industria “se ficou devendo o grande impulso que, no
campo das actividades técnicas relacionadas com as obras publicas, permitiu ao nosso
pais usufruir, embora mais modestamente, de alguns beneficios da civilizagdo moderna”
(Carvalho, 2008:587). O referido decreto instituia o ensino técnico industrial em Lisboa
e no Porto, através da criacdo dos respectivos Institutos Industriais. Consagrava trés
graus de ensino, o elementar (Matematica e Desenho Linear e de Ornatos), o secundario
(Geometria, Fisica e Quimica e Desenho de Modelos e de Maquinas) e o complementar
(Desenho de Modelos e de Maquinas, Mecanica Industrial, Quimica Aplicada e
Economia e Legislagdo Industrial). “Em ambos as aulas eram nocturnas, a excep¢ao dos
trabalhos de oficina. Em qualquer deles os alunos ingressariam com a idade minima de
doze anos, exigindo-se apenas que soubessem ler e escrever (...). Nenhum operario
poderia ser admitido em fabricas do Estado se ndo possuisse 0 competente certificado
de habilitacdo passado por qualquer dessas escolas, referente as duas cadeiras do ensino
elementar” (Carvalho, 2008:588). Posteriormente, o ensino técnico for alargado a outras
areas, nomeadamente ao ensino agricola e comercial. Procurava-se criar as condic¢des
que permitissem responder as exigéncias de modernizacdo do pais e que 0 aproximasse

dos progressos técnicos que aconteciam um pouco por toda a Europa.
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A década de 80 do século XIX fica assinalada por um novo impulso no que ao
ensino profissional se refere e nas diferentes areas (Comércio, Industria, Agricultura e
Veterinaria) e que a época era da responsabilidade do Ministério das Obras Publicas.
Em 1884, Antonio Augusto de Aguiar estava consciente, tal como Fontes Pereira de
Melo e alguns dos ministros que se tinham ocupado anteriormente do pelouro da
Instrucdo, de que Portugal mantinha um consideravel atraso no que a inddstria concerne,
que a mdo-de-obra que nela trabalhava era pouco qualificada e que o ensino técnico
ministrado nas respectivas escolas era deficiente e insuficiente. Por isso, publicou o
Plano do Curso de Comércio no Instituto Industrial e Comercial de Lisboa e “planeou a
criacdo de Escolas Industriais e de Desenho Industrial nos lugares do pais onde ja
existiam centros de produgdo ou em que se projectava estabelecé-los” (Carvalho,
2008:615). Na realidade, o decreto que instituia as aludidas escolas, em 3 de Janeiro de
1884, estava a criar as condi¢des para a consecucdo dos principais objectivos que ainda
hoje se preconizam para 0 ensino profissional: contribuir para que o
estudante desenvolva competéncias pessoais e profissionais para o exercicio de uma
profissdo, privilegiar as ofertas formativas que correspondessem as necessidades de
trabalho locais e regionais.

Em 1886, Emidio Navarro decretou um plano de reforma dos cursos Agricola e
de Veterinario, distribuindo-os pelos trés niveis de ensino, elementar, secundario e
superior, “num conjunto cuidadosamente estruturado e interligado, em que se
aproveitaram 0s estabelecimentos escolares daqueles ramos, ja existentes” (Carvalho,
2008:617). Sendo certo que até ao final do século XIX, Jodo Franco e Jaime Moniz
decretaram e implementaram importantes reformas no &mbito dos ensinos primario e
secundario, o ensino profissional ndo foi alvo de quaisquer transformacdes que possam
ser salientadas.

A data da implantacio da Republica, os seus seguidores aspiravam a poder
operar reformas significativas no ensino que permitissem combater a elevada taxa de
analfabetismo que afectava a populagdo portuguesa bem como o seu baixo nivel
cultural. Numa tentativa de resolver os problemas estruturais do pais assistiu-se a uma
intensa actividade legislativa em varios dominios, convertendo-se a educagdo no porta-
estandarte do novo regime. No entanto, a instabilidade econdémica e politica do pais
impediam a aplicacdo e desenvolvimento das reformas, fazendo com que poucas
alteracbes ocorressem no ensino, com particular incidéncia no nivel secundério, nas

primeiras décadas do século XX. Apesar de durante o periodo a que agora nos
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reportamos, 0 ensino secundario ter sido objecto de poucas intervencdes, ndo podemos
deixar de aludir ao ensino profissional industrial, comercial e agricola que comecou a
ser procurado pelo sexo feminino ainda que de forma ténue nas escolas de graus mais
basicos, com o intuito de obter uma profissionalizacdo que permitisse melhores
condicdes de vida.

Durante o periodo do Estado Novo, de 1926 a Abril de 1974, ndo obstante a
escola ter sido negligenciada e a elevada taxa de analfabetismo da populagdo ser uma
realidade que ndo pode ser ignorada, constituiu um instrumento privilegiado de
socializacdo de uma parte da populacdo. Com efeito, no periodo compreendido entre
1930 e 1940 o nivel de iliteracia diminui 8,4%; no periodo decorrido entre 1926 e 1940,
verificou-se “o aumento da percentagem da frequéncia feminina (40,7% para 43,1% )”;
e “no ensino técnico o aumento da frequéncia escolar foi muito elevado” (Carvalho,
2008:771-772).

Em 1947, com Pires de Lima como Ministro da Educagao, “o Curso Geral dos
Liceus passa a ter a duracdo de cinco anos, em regime de classe, e o Curso
Complementar a de dois anos, em regime de disciplina” (Carvalho, 2008:786). O ensino
técnico, que proporcionava cursos de natureza técnico-profissional era composto por
dois ciclos, 0 1.° com a duracgdo de dois anos e 0 2.° com a duragdo de quatro anos. De
acordo com Carvalho (2008:790), “com a introdugao do ciclo preparatdrio pretendeu-se
evitar a transi¢do imediata dos pequenos estudantes, vindos da instrucao primaria, para
0s cursos profissionais”.

Em 1959, Pinto Leite inicia um conjunto de reformas porque entendia ser
necessaria “a inser¢ao da escola portuguesa no moderno esquema de correlagdao entre o
Ensino e a Economia” (Carvalho, 2008:795) e que o levaram entdo a estabelecer
contactos com a Organizacdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmicos
(O.C.D.E.) de cujo apoio técnico e financeiro carecia para levar a cabo o seu Plano de
Fomento Cultural. Esta tendéncia manter-se-ia durante as décadas seguintes.

Em 1967, é criado o ciclo preparatério do ensino secundario (Decreto-Lei n.°47
480, de 2 de Janeiro), que passa a ser comum aos liceus e as escolas técnicas, com a
duracdo de dois anos e exigia como habilitacdo propria para a sua frequéncia a
aprovacao no exame da 4.2 classe.

As escolas técnicas passam a ter a mesma estrutura que as escolas liceais. O

curso geral passa a ter trés anos e é criado o curso complementar técnico com a duragdo
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de dois anos. Pretendia-se a expans@o do ensino secundario e 0 aumento significativo do
namero de alunos que o frequentavam.

E publicado o Decreto-Lei n.° 47 587/67, de 10 de Marco, que sublinha a
“necessidade de promover a gradual adaptacéo dos planos de estudo, programas, textos,
métodos e condi¢bes de ensino aos progressos verificados nos diversos dominios do
conhecimento humano”. Nesse sentido, sdo ainda criadas condigdes para a “realizagdo
de experiéncias pedagdgicas em estabelecimentos de ensino publico” (art.° 1.°, n.°1),
para o “funcionamento de novos estabelecimentos de ensino (escolas-piloto)” (art.® 1.°,
n.°2) e¢ para “a introdu¢do nos regimes gerais em vigor as modificacfes ou adaptacoes
que se tornem necessarias” (art.® 2.°).

Em 1970, o sistema de ensino € objecto de uma reforma estrutural, com a
chegada de Veiga Siméo ao pelouro da educacdo. E proposto um novo modelo, que ele
préprio classifica de democratizacdo do ensino, que preconiza a criacdo da educacao
pré-escolar oficial, a reducdo da idade de ingresso no ensino primario, o alargamento da
escolaridade obrigatdria para oito anos e de mais um ano para 0 ensino secundario, a
criacdo de cursos de pos-graduacdo e a estruturacdo da educacdo permanente. A
implementacdo do novo sistema de ensino foi dificultada e vista com receio pelos
sectores mais tradicionais da sociedade que ndo comungavam da ideia de uma escola de
e para todos e em todos os lugares. “A expressdo democratizacdo do ensino tornou-se
frequente nos seus discursos, e ndao foram poucos os sinais de alarme que as suas
palavras suscitaram” (Carvalho, 2008:808).

Em 1973, a Lei n.°5/73, de 25 de Julho, estabelece a nova estrutura do sistema
de ensino, introduzindo o conceito de educacdo permanente como ‘“um processo
organizado de educacdo destinado a promover, de modo continuo, a formacédo, a
actualizacdo e o aperfeicoamento profissional” (Secgdo 1.7, Base IV, n.%) e a
possibilidade de cada individuo aprender ao longo da vida e acompanhar na medida das
suas aptiddes e interesses, a evolucdo do saber, da cultura, das condi¢des de vida
econdmica, profissional e social. Determina a obrigatoriedade do ensino basico, com a
duracdo de oito anos, que contempla o ensino primario e preparatorio e a fusdo dos dois
sistemas de ensino, o liceal e o técnico.

A partir de 1974, os liceus e as escolas técnicas passam a ter a designacéo Unica
de escolas secundarias. Com a extingdo do ensino técnico, em 1975, comecou a

funcionar no ano seguinte e até 1981, o ensino secundario unificado, constituido pelo
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curso geral que englobava os 7.°, 8.° e 9.° anos e pelo curso complementar que incluia os
10.°e 11.° anos.

Em 1983, com a publicacdo do Despacho Normativo n.° 194-A/83, de 21 de
Outubro, novas reformas e alteracdes s@o introduzidas no sistema de ensino portugués.
Com efeito e de acordo com o referido diploma legal, “a politica de educag¢dao do
Governo da prioridade a institucionalizagdo de uma estrutura de ensino profissional no
ensino secundério, atraveés de um plano de emergéncia para a reorganizacdao do ensino
técnico que permita a satisfacdo das necessidades do Pais em mao-de-obra qualificada,
bem como a prossecucdo de emprego para os jovens”. Em cumprimento do estabelecido
no Decreto-Lei n.° 47 587/67, de 10 de Margo, respectivo art.® 2.°, o Despacho
Normativo n.° 194-A/83, de 21 de Outubro, determina que “sdo criados, como
experiéncia pedagdgica, os cursos técnico-profissionais e 0s cursos profissionais, a
ministrar apoés o 9.° ano de escolaridade” (Sec¢do I, n.°1), passando 0s mesmos a
integrar o ensino secundéario e permitindo 0 acesso ao ensino superior nos termos dos
art.° 5.° e 10.°, Seccdo I, do aludido Despacho Normativo. De acordo com Azevedo
(2000:203), “é nesta época que [na Europa] se acentua a fungdo de transfer das vias
técnicas e profissionais para o ensino superior, reduzindo-se o seu caracter terminal”.

Em 1984, o Decreto-Lei n.° 253/84, de 26 de Julho, estabelece no seu art.° 1.°,
n.°l, que “os estdgios profissionais incluidos nos cursos instituidos no ambito da
experiéncia pedagdgica de relancamento do ensino técnico-profissional determinada
pelo Despacho Normativo n.° 194-A/83, de 21 de Outubro, realizam-se em instituicoes,
publicas ou privadas, nas quais se desenvolvam as correspondentes actividades
profissionais”.

Segundo Azevedo (2000:39) o ensino técnico “prepara para profissdes técnicas e
altamente técnicas, todas elas oferecidas apds o nivel obrigatorio da escolaridade. A sua
frequéncia requer niveis mais elevados de formacdo a entrada e 0s cursos tém uma
orientagdo teorica e cientifica mais forte” enquanto os cursos profissionais “preparam
para ocupacOes profissionais qualificadas e altamente qualificadas, compreendendo
usualmente os estudos praticos e profissionais oferecidos em escolas profissionais, a
formacdo em alternéncia e também outras formas de combinacdo entre a formacgdo em
escola e na empresa”. De acordo com 0 mesmo autor (Idem:40) ambos “podem ser
entendidos como um conjunto de formagdes directamente orientadas para a preparagdo

para o trabalho e para o exercicio de uma ocupagdo profissional (...). Deste modo,
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constituem tipos especializados de formacdo, que se apresentam como sequéncia e
visam completar formagdes mais gerais e basicas”.

Em 1986, é publicada a Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, que estabelece o novo
quadro geral do sistema educativo cuja estrutura ainda hoje se mantém.

Assim, segundo o respectivo art.® 6.°, n.° 1, “o ensino basico ¢ universal,
obrigatério e gratuito e tem a duracdo de nove anos”. Passa a englobar trés ciclos
sequenciais, 0 primeiro, 0 segundo e o terceiro respectivamente com a duracdo de
quatro, de dois e de trés anos. O ensino secundario passa a ter a duracao de trés anos e
de acordo com o art® 10.°, n.® 2 e 3, do mesmo diploma, organiza-se de formas
diferenciadas, contemplando a existéncia de cursos orientados para 0 prosseguimento
dos estudos e para a vida activa, sendo garantida a permeabilidade entre ambas.
Estabelece também que a formacéo profissional visa complementar a preparacao para a
vida activa iniciada no ensino bésico e a integracdo no mercado de trabalho através da
aquisicdo de conhecimentos e competéncias profissionais, respondendo assim as
necessidades de desenvolvimento do pais e a evolucdo tecnoldgica. A organizacdo dos
cursos de formacdo profissional deve ser adequada as necessidades conjunturais e
regionais de emprego, tendo os mddulos duracdo variavel e articulada entre si, com
vista a obtencdo de niveis profissionais progressivamente mais elevados, podendo as
escolas de ensino bésico e secundario ser utilizadas para a sua realizagao.

Em 1989 sdo criadas, pelo Decreto-Lei n° 26/89, de 21 de Janeiro, as escolas
profissionais publicas e privadas no &mbito do ensino ndo superior, onde inicialmente 0s
cursos profissionais sdo ministrados. Pretendiam assegurar a modernizagdo da educagéo
nacional através do incremento da oferta de formacédo profissional e profissionalizante,
bem como responder de forma eficiente e eficaz as necessidades de desenvolvimento
econdmico e social que a integracdo europeia impunha, através da qualificacdo dos
recursos humanos do pais. A organizacdo dos cursos profissionais mantém a estrutura
definida pela Lei de Bases do Sistema Educativo devendo contudo os respectivos planos
de estudo incluir componentes de formacéo técnica, sociocultural e cientifica de acordo
com os niveis de iniciacdo e qualificacdo profissional pretendidos.

Desde entdo assiste-se a uma valorizagdo do ensino profissional no ambito do
sistema de educacdo e formacdo, através da continua e sistematica multiplicacdo da
oferta formativa e que tem vindo a revelar um crescimento significativo e uma mais-
valia no que a qualificacdo das populagdes concerne e na sua posterior insercdo na vida

activa. Com efeito, na década de 90, o ensino secundario é massificado, mais de 70%
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dos jovens com idades compreendidas entre os 15 e os 18 anos estdo a estudar e é
também nesta década que se assiste a uma procura dos cursos tecnoldgicos e
profissionais. Segundo Pais (2003:29), é-lhes “inculcada a representag¢do do sistema de
ensino como garante da igualdade de oportunidades. Mas o jogo pode ser viciado,
porque os capitais culturais herdados pelos jovens sdo distintos, fazendo com que a uma
igualdade de oportunidades nem sempre corresponda uma igualdade de resultados”.

De acordo com Azevedo (2000:20), “na Europa, o meio século decorrido sobre o
fim da Segunda Guerra Mundial foi um tempo de forte procura do ensino secundario
(...). Esta realidade foi acompanhada, sobretudo apos as crises economicas dos anos
setenta, por novos fendmenos sociais com enorme impacto sobre as politicas de ensino
e de formacdo. O desemprego comecou a apresentar-se como uma dindmica social
estrutural, afectando os mais jovens e 0os menos qualificados. O ensino e a formacéo
consagram-se como instrumentos preciosos de mobilidade social e como trampolins
para o acesso a actividade profissional”. A nova ordem econémica requer “uma mao-de-
obra mais qualificada e, em geral, altamente qualificada (...) e € neste contexto que se
formulam e anunciam permanentemente novos requisitos para o ensino e a formacéo
profissional” (ldem:21). Assim sendo e face ao seu crescimento exponencial e
procurando dar a esta modalidade de ensino o mesmo valor das restantes vias
educativas, em 2004 foi publicado o Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco que, de
acordo com o mesmo, a reforma operada ‘““constitui componente estratégica nuclear no
ambito de uma politica de educacdo determinada em obter resultados, efectivos e
sustentados, na formacdo e qualificacdo dos jovens portugueses para os desafios da
contemporaneidade e para as exigéncias do desenvolvimento pessoal e social”. Os
cursos profissionais passam a ser ministrados nas escolas secundarias publicas
concomitantemente com a oferta educativa que podemos designar como tradicional
neste nivel de ensino. Constituem uma modalidade de educacéo, inserida no ensino
secundario, que se caracteriza por uma forte ligacdo com o mundo profissional, onde o
desenvolvimento de competéncias para o exercicio de uma profissdo, em articulagdo
com o sector empresarial local, constitui um dos seus objectivos fulcrais. Aos alunos
gue concluam com aproveitamento estes cursos é-lhes atribuido um diploma de
concluséo do nivel secundério de educagéo e um certificado de qualificagdo profissional
de nivel 3. Simultaneamente, permite aos alunos que obtiveram um diploma de
qualificagdo profissional de nivel 3, 0 ingresso no ensino superior, cumpridas que sejam

as condicdes de acesso.
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Em Julho de 2007, a Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 86/2007, aprovou
0 Quadro de Referéncia Estratégico Nacional 2007-2013, que “assume como grande
designio estratégico a qualificacdo dos portugueses e das portuguesas, valorizando o
conhecimento, a ciéncia, a tecnologia e a inovacdo, bem como a promog¢édo de niveis
elevados e sustentados de desenvolvimento econdmico e sociocultural e qualificacdo
territorial, num quadro de valorizagdo da igualdade de oportunidades”. Para a
consecucdo destas ambiciosas metas foi implementado o Programa Operacional
Potencial Humano (POPH), que com o apoio do Fundo Social Europeu e do Fundo de
Coesdo, se propde cumprir uma agenda que define como prioritarias &areas de
interven¢do ao nivel da: “Qualificacdo Inicial, Adaptabilidade e Aprendizagem ao
Longo da Vida, Gestdo e Aperfeicoamento Profissional, Formacdo Avancada para a
Comepetitividade, Apoio ao Empreendedorismo e a Transicdo para a Vida Activa,
Cidadania, Inclusdo e Desenvolvimento Social, Promoc¢ao de Igualdade de Género™.

Na sequéncia das metas anteriormente definidas e referidas e da importancia da
sua efectiva concretizacdo, € publicado em 2007 o Decreto-Lei n.° 276-C, de 31 de
Julho, que cria a Agéncia Nacional para a Qualificacdo (ANQ). E um instituto pablico e
“tem por missdo coordenar a execugdo das politicas de educagdo e de formacdo
profissional de jovens e adultos e assegurar o desenvolvimento e a gestdo do sistema de
reconhecimento, validagdo e certificagdo de competéncias” (art.°3, n.°l). Estabelece
ainda o mesmo diploma as diferentes atribuicbes da ANQ, sendo de salientar as
seguintes:

- “Coordenar, dinamizar e gerir a oferta de educagao e formacao profissional de
dupla certificagdo” (Art.° 3.°, alinea c);

- “Mobilizar a procura de novas oportunidades de aprendizagem ao longo da
vida, com vista a promover a elevagdo dos niveis de qualificacdo escolar e profissional
da populacéo e facilitar a insercdo, reinsercdo e mobilidade profissionais” (Art.® 3.°,
alinea e);

- “Assegurar a concepcdo de percursos de educacdo e formagdo de jovens e
adultos, de caracter flexivel, modular e capitalizavel, que fomentem a aquisigdo e
reforgo de competéncias em sectores determinantes para o desenvolvimento econémico,
social e territorial” (Art.° 3.°, alinea g).

Em 31 de Dezembro de 2007, o Decreto-Lei n.° 396, cria o Catalogo Nacional

de Qualificacdes, que “possibilita assim uma melhor adequag¢do das respostas
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formativas as necessidades das empresas, do mercado de trabalho e dos cidadaos,
estando organizado numa loégica de dupla certificagdo, escolar e profissional...”.
Constitui uma importante estratégia para a qualificacdo da populacdo portuguesa,
porque “apesar dos progressos realizados, a realidade nacional e os ritmos de evolugéao
em matéria de qualificacbes continuam muito longe dos niveis de paises mais
desenvolvidos, ndo assegurando ao pais as condices necessarias ao Sseu
desenvolvimento no contexto de uma economia global cada vez mais baseada no
conhecimento. Aos baixos niveis de qualificacdo da populacéo activa em geral acrescem
os ainda elevados niveis de abandono e de saida escolar precoce...”.

Actualmente, h& cada vez mais jovens a procurarem esta modalidade de ensino
que confere uma dupla certificacdo e, de acordo com os dados publicados pelo
Ministério da Educacdo (2009), o ensino profissional constitui mais de 60 % da oferta
formativa das escolas secundarias e com um numero de alunos inscritos superior a 90
mil.

Em 2009, com a publicacdo da Lei n.° 85, de 27 de Agosto, 0 ensino secundario
passa a ser obrigatdrio, universal e gratuito. Estdo assim criadas as condi¢cfes para a
consecucdo de um dos principais objectivos do Sistema Nacional de Qualificacdes,
promover a generalizacdo do 12.° ano como qualificacdo minima da populacgéo e, deste
modo, superar o défice global de qualificacdo da populacdo e as fragilidades

evidenciadas pelos nossos recursos humanos.
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2. A importancia da educacao e da formacao na sociedade contemporanea

A educacdo, a formacdo e o nivel de qualificacdo sdo, actualmente,
determinantes para 0 acesso e 0 ingresso no mercado de trabalho. Para Coombs
(1986:199), “numa sociedade que progride e se modifica ¢ essencial que o individuo
receba educacdo e instrucdo devido a trés razbes principais: 1) para assegurar a
mobilidade ocupacional dos individuos e tornar empregaveis aqueles que ndo encontram
emprego pela falta de escolarizagdo; 2) para manter os individuos ja formados em dia
com 0s novos conhecimentos e as novas tecnologias, a fim de continuar a ter alta
produtividade em seus empregos; 3) recorrendo ao enriquecimento de seus tempos
livres, possibilita ao individuo uma vida melhor e mais feliz”.

De acordo com Silva (2000:79), “a crescente visibilidade social que a formagao
tem vindo a adquirir é, talvez, um dos aspectos mais caracteristicos da época em que
vivemos, podendo considerar-se que ela ocorre em todos os dominios da vida social”. O
valor do individuo € definido em funcdo dos conhecimentos e competéncias adquiridos.
Segundo Noévoa (1988:17), “a importancia social, cultural e econdémica de que a
formacdo estd impregnada nos tempos de hoje ndo autoriza ninguém a ignorar a
complexidade técnica e cientifica de que ela se reveste, sob pena do que outrora poderia
ter sido considerado uma ingenuidade, ter de ser encarado doravante como uma
desonestidade”. Estevdo (2001:197), considera que a luz da teoria hegemdnica “o
individuo € o principal responsavel pela aquisi¢do e valorizacdo do seu portefélio de
competéncias para poder vender-se ou alugar-se por um tempo determinado, o que leva
a que a formacdo se transforme num meio extremamente Util para responsabilizar o
individuo pela sua permanente boa forma no mercado, ou seja, pela sua manutencao em
estado de empregabilidade” e, acrescentamos nds, pelo seu contributo para o sucesso da
organizacdo onde esta inserido. O conceito de aprendizagem ao longo da vida tem vindo
a ser percepcionado nas ultimas décadas como fundamental e imprescindivel, estando
subjacente aos novos modelos de desenvolvimento econdmico estabelecendo uma
interacgdo permanente entre a educagdo formal e a ndo formal, superando a ideia de
Coombs (1986:202) para quem o papel da educacdo formal seria 0 de “ensinar as
pessoas a aprenderem por si mesmas, a fim de que mais tarde [fossem] capazes de
absorver novos conhecimentos e habilidades por conta propria” e o da ndo formal ¢
“compensar as deficiéncias do sistema de ensino formal oriundas da incapacidade,

adaptacao suficientemente rapida as novas condigdes de vida”.
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Noévoa (1988:14), considera que “a formagdo € um processo muito mais
complexo do que nos quiseram fazer crer, processo que sO adquire verdadeiro sentido
no quadro da histdria de vida de um individuo”. Para Estevao (2001:186), a formacao
“aparece como uma auténtica “utopia”, “mito” ou “religidao”, (...) colocando-se ao
mesmo tempo no cerne das modas de emprego e da modernizacdo, nos novos modos de
gestao do emprego, na nova organizagdo do trabalho” e, neste contexto, importa aferir o
papel da formacdo enquanto promotora de justica social e de emprego na sociedade
contemporanea.

Em Portugal, na década de 80, a educacéo e a formacdo assumiram um papel de
relevo no sistema educativo portugués e a sua “oferta intensificou-se de modo
significativo essencialmente a partir do inicio da década de noventa, muito influenciada
pelo afluxo crescente dos chamados fundos estruturais da Unidao Europeia” (Silva,
2000:79). Pretendia-se, tal como hoje, elevar o nivel de qualificacdo dos recursos
humanos do pais e, deste modo, criar as condi¢fes necessarias para o desenvolvimento
econdmico e social. O direito a educacdo, consagrado constitucionalmente, passou
também a constituir um direito fundamental de cidadania do qual depende o exercicio
de outros direitos. Segundo NoOvoa (1988:8), “a educacdo é sempre um projecto de
mudanca e s6 tem sentido no quadro de uma sociedade que acredita que 0s seus
membros podem ter amanha uma condi¢do diferente da que tém hoje”. Assim sendo,
deve o Estado garantir a todos os cidaddos igualdade de oportunidades para
desenvolverem de forma plena as suas capacidades, competéncias e conhecimentos, a
sua valorizacao pessoal, cultural e profissional, para que possam participar e contribuir
de forma activa na sociedade onde estdo inseridos. A democratizagdo do acesso a
educacdo e a universalizacdo da escolaridade obrigatoria mais do que direitos tornam-se
uma exigéncia que a recomposicdo da estrutura da divisdo social do trabalho na
sociedade global em geral e na sociedade portuguesa, em particular impde. Neste
contexto, foram efectuados investimentos de vulto na educagcdo e implementadas
politicas educativas que permitissem responder de forma eficaz aos novos desafios que
se tém vindo a colocar. No entanto, varias criticas tém sido tecidas ao actual sistema
educativo, centradas na ideia da degradacdo do ensino publico e na diminui¢do das
capacidades, conhecimentos e competéncias, dos alvos de formacdo. Questiona-se se a
democratizagcdo e o alargamento do nivel de formacdo e de escolarizagdo promovem
efectivamente a igualdade de oportunidades ou se, ao invés do que é preconizado, 0

acesso a determinados patamares de formacéo e de educagéo do sistema, depende dos
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capitais social e cultural de origem. Por outro lado, na retorica actual, a formacéo
pretende potenciar a valorizagcdo dos recursos humanos e o empowerment individual,
através do aumento da sua eficiéncia, motivacdo, autonomia, da capacidade para
trabalhar em equipas multidisciplinares e a sua adaptabilidade as mudancas
tecnoldgicas, dota-lo de atitudes e saberes diferentes. N&o obstante, alguns autores
defendem que por detras das vantagens que normalmente sdo associadas a formagdo, se
podem observar formas subtis de dominacdo a varios niveis. Silva (2000:80-81)
questiona 0 modo como o processo de concep¢do da formacdo tem vindo a ser
construido, “profundamente influenciado por esse pressuposto legitimador das politicas
educativas” e alude também “ a massificacdo da oferta de formagao, a que temos vindo
a assistir (...) que, se outro mérito ndo tiver possuira certamente o de desmitificar esse
poder magico que desde sempre se atribui a (s) formacédo(des), nomeadamente quanto a
sua capacidade de supressdo de lacunas, em grande medida decorrente da ideia de
“falta”, de “caréncia”, dado que apesar desse fluxo formativo as dificuldades e os
problemas teimam em se perpetuar ou até se agravar”. O mesmo autor (Idem:84) refere
que o “processo de construcao de uma profissdo e de uma escola publica democratica”
podera depender da “capacidade dos actores colocados nos diversos centros de deciséo
periféricos vierem a demonstrar para ultrapassar a logica de dominacdo que tem
atravessado as praticas de formagao™.

No mesmo sentido também se exprime Estévdo (2001:186-187) porquanto
considera que “os beneficios da formagdo [no que aos trabalhadores concerne] séo
demasiado evidentes para serem postos em causa: aumenta as suas capacidades de
saber, de informacdo, de expressdo, de comunicacao, de sociabilidade e de integracéo;
promove cultural e socialmente os trabalhadores; e produz efeitos também no plano das
regulacBes sociais no interior da empresa, fidelizando os trabalhadores, tornando-os
potencialmente mais licidos em relagdo a sua situacao no trabalho”. Mas, segundo o
mesmo autor (Idem:187) “a formacdo pode funcionar igualmente noutro sentido, pode
tornar-se num mecanismo legitimador nomeadamente ao nivel das estruturas de
dominacdo e de domesticacdo dos trabalhadores, da ideologia industrial, da definicdo
oficial do direito a formacéo, da sujeicdo da politica de formacéo a politica de emprego,
podendo, inclusive ocultar a intensificagdo e a mercantilizagdo do trabalho”. Neste
contexto, assistimos ao enfoque no empowerment da organizagdo e ndo no
empowerment individual, a adaptacdo e sujeicdo dos recursos humanos as exigéncias

impostas pelas organizagdes, onde desenvolvem o seu trabalho e a deterioracao “das
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relacBes laborais, produzindo excesso de trabalho concentrados num namero reduzido
de pessoas multi-especializadas, a0 mesmo tempo que concorreria para Sse
exteriorizarem organizacionalmente as restantes” (Idem:187). A formacéo que privilegia
0s padrBes de desempenho organizacionais em detrimento das efectivas necessidades e
condi¢gdes de acesso a qualificagdo dos individuos, segundo Petrella (1994:32), “no
futuro constituird a ocasido para a emergéncia e consolidacdo de um apartheid social
mundial, baseado no conhecimento e nas desigualdades entre os recursos humanos”.

Para Ndévoa (1988:12), “a formagao enquanto know-how cientifico e tecnolodgico,
assume-se cada vez mais como um factor de producéao a par dos factores convencionais
da terra, do trabalho e do capital. As necessidades de formacgdo aumentam na proporgéo
directa da velocidade a que os conhecimentos sdo gerados e modificados”. Contudo,
nem todos acedem a formacdo em igualdade de circunstancias e, por vezes, constata-se
também alguma resisténcia a mesma, porque o que € oferecido ndo se coaduna nem com
o perfil dos formandos nem com as necessidades que efectivamente sentem. Segundo
Estévao (2001:191) “normalmente sdo os quadros médios ou superiores aqueles que
mais facilmente conseguem exprimir as suas necessidades de formacdo ou estar em
sintonia com as necessidades da organizacdo ou com a forma de pensar dos
formadores”. Ao invés da oferta ser adequada a procura e de contribuir efectivamente
para o desenvolvimento pessoal e profissional do formando ndo raras vezes atende
apenas “as necessidades profissionais do formador” (Estévdao, 2001:192). Este
procedimento suscita a questdo da qualidade da formacdo e da sua finalidade. Silva
(2000:91) sugere a necessidade de se “avangar no sentido de criar modos alternativos de
pensar e construir a formacdo, orientados para a ruptura com as crencas até agora
dominantes”. Na perspectiva do mesmo autor (Idem:91) um projecto de formagéo deve
permitir “articular simultaneamente: os problemas aos quais pretende dar respostas, um
modo especifico de envolvimento dos actores, o papel dos contextos de trabalho e o
lugar das experiéncias e saberes dos sujeitos da formacao”.

Assim sendo, a avaliagdo da formacdo deve ser vista como um elemento
fundamental do processo formativo. Neste contexto, o paradigma avaliativo deve
obedecer a requisitos de objectividade no que concerne a regulagdo da progresséo
pedagdgica, aos inputs proporcionados, a avaliacdo e validacdo praticas e a validacédo
dos préprios projectos de formacdo. A avaliacdo ndo pode ser marcada por um cariz
meramente politico e ser realizada através de indicadores que reflectem apenas os

efeitos visiveis da qualidade e da formacdo, desvalorizando ou ignorando mesmo, 0
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sentido formativo da propria formagdo, porque “da formagao espera-se tudo: o controlo
de acgOes e de situagOes, a mudanca social e pessoal, a resolugcdo dos problemas de
desemprego, a democratizagdo da cultura” (Ferry, 1987:31, cit. por N6voa, 1988:10). A
formacéo deve obedecer a uma logica de evolugdo cognitiva e social (de servico) e ndo
a uma ldgica economicista e instrumentalizada (de mercado), que procura apenas
adaptar os individuos as necessidades organizacionais e tecnolégicas. Segundo Silva
(2006:377), “todo o conhecimento produzido em contexto organizacional estd
claramente dependente dos referenciais da organizagdo (...) e qualquer processo de
analise das necessidades é sempre um processo hierarquicamente conduzido, que tem o
seu olhar permanentemente direccionado para baixo e que, por isso, nunca pode
encontrar défices, lacunas ou outro tipo de caréncias em mais nenhum outro lugar da
organizacdo”. Afigura-se como necessario estabelecer uma ruptura com as préaticas
dominantes no que a oferta e determinacdo das necessidades de formacao concerne e
atender as mutacfes de natureza econémica e social que se tém vindo a operar e que
estabeleceram uma nova ordem nas relagdes entre formacéo e emprego e nos desafios
que lhe estdo subjacentes. Segundo Novoa (1988:13), “a formacdo nao passa apenas
pela concepc¢do dos instrumentos e dos dispositivos mais eficazes para transmitir os
contetdos de um dado programa; na verdade, ela é sobretudo uma reflexdo sobre o
modo como os adultos se apropriam de um determinado espaco e tempo educativos e
sdo capazes de o integrar na sua historia de vida e no seu percurso de formacao”.
Coombs (1986:206), considera ser fundamental “melhorar o relacionamento entre o
ensino formal e o ndo formal, demolir 0 muro que os separa e promover entre os dois
uma melhor visao do trabalho™.

Com efeito, os novos desafios e exigéncias da sociedade actual levaram a
massificacdo da formacdo sem que esta conseguisse solucionar o problema do
desemprego. Em situacfes extremas contribuiu para o seu aumento por via da exclusdo
profissional ou para a promocdo de formas precérias e instaveis de emprego. Ao ndo
conseguir introduzir ou manter os individuos na esfera do trabalho e da economia e
dotad-los de novas competéncias, “os sistemas de formagdo podem ndo passar de
tecnologias gestionérias apropriadas de optimizacdo e de mobilizacdo de recursos, ao
servico da manipulagdo mais subtil dos seus destinatarios no contexto de trabalho (...),
emergindo entdo a formacdo, sobretudo, como um dever para os trabalhadores, mas que

em nada contribuiu para a sua qualifica¢do social” (Estévao, 2001:196).
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3. Contextualizacdo e motivacao

A sociedade actual tem sido palco de profundas mutagdes sociais, econémicas e
tecnoldgicas, que determinaram a reestruturacdo do sistema educativo de modo a ajusta-
lo a nova realidade emergente. Segundo Madeira (2006:122) “as relagcdes entre
educacao/economia e educagdo/mercado de trabalho tém-se alterado nos ultimos anos.
Definiram-se novos perfis profissionais e escolares, alargou-se o conceito de formacao
profissional e alteraram-se os modelos educativos, exigindo-se ao ensino em geral e ao
ensino técnico e profissional em particular a adequagdo dos seus objectivos”, para que
pudesse responder de forma eficaz as necessidades e exigéncias de qualificacdo
reivindicadas pelo tecido empresarial. No entanto, esta simbiose perfeita estd ainda
longe de ser alcancada e estd patente quer na falta e na precariedade de emprego que
afecta os jovens, quer na dificuldade em encontrar pessoas devidamente qualificadas
para os ocuparem. Os paradigmas do emprego e do mercado de trabalho mudaram.
Segundo Pais (2003:19), “estdo em crise” e “por toda a Europa se debatem formas
organizativas que permitam alcancar a competitividade produtiva e defende-se a
necessidade da polivaléncia como caracteristica central da qualificagdo”. Outrora, ser
detentor de determinadas habilitacbes académicas conduzia com um relativo grau de
certeza a um tipo de trabalho especifico, a um emprego formal. Hoje, conduz a trabalho
precario ou até mesmo ao desemprego. De acordo com Pais (2003:50), “a
democratizacdo do ensino impulsionou uma massificacdo do mesmo. Mas a
massificacdo do ensino, norteada por principios de igualdade democratica, mascara
desigualdades persistentes: as econdémicas. Ante a impossibilidade de conferir aos
cidaddos uma igualdade econdmica, as politicas educativas tém promovido uma
pretensa igualdade educativa”. Por um lado, o mercado esta saturado, sujeito a
globalizacdo da economia e a livre circulacdo de pessoas e produtos, 0 que obriga as
empresas a tornarem-se competitivas para conseguirem sobreviver num mercado cada
vez mais exigente e fortemente condicionado pelas inovacdes tecnoldgicas. Neste
contexto, exigem flexibilidade, polivaléncia e adaptabilidade aos elementos que as
integram, como condi¢des necessarias para o acesso € a manutencdo do emprego. “ Se
alguns jovens reagem mal a flexibilizacdo do mercado de trabalho, ha outros que a
encaram como uma estrutura de oportunidades. Dai a sua atitude positiva em relacdo as
inovagdes tecnologicas, porque as consideram um desafio de futuro” (Pais, 2003:21).

Sendo certo que o nivel de qualificagdo e de formacgdo profissional é determinante e
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“indispensavel ao bom desempenho de uma actividade profissional”, também ¢ certo
que “¢€ necessario investir mais e melhor na formagdo profissional dos jovens”
(Idem:51). Néo obstante “Portugal ter realizado nas Ultimas décadas um esforco
significativo de qualificacdo da sua populacdo no sentido de recuperar um atraso
historico neste dominio, 0s progressos realizados, a realidade nacional e os ritmos de
evolucdo em matéria de qualificagcBes continuam muito longe dos niveis dos paises
desenvolvidos, ndo assegurando ao pais as condices necessarias ao Sseu
desenvolvimento no contexto de uma economia global cada vez mais baseada no
conhecimento. Aos baixos niveis de qualificacdo da populacéo activa em geral acrescem
os ainda elevados niveis de abandono escolar precoce” (Decreto-Lei n.° 396/2007, de 31
de Dezembro). Neste contexto, 0 ensino técnico e profissional passa a assumir particular
importancia, ao pretender aumentar o nivel de formacao e de qualificacdo dos jovens e,
simultaneamente, atenuar os efeitos dos problemas sociais que mais os afectam,
nomeadamente o desemprego e 0s desajustamentos entre a habilitacdo académica e a
actividade profissional desenvolvida.

Apesar do esforco de modernizacdo e de incentivo a procura destes cursos de
ensino e de formacdo, no final da década de 90, Portugal continuava a evidenciar um
atraso consideravel no que respeita a escolarizacdo no nivel secundério, relativamente
aos paises da O.C.D.E. e da Unido Europeia, apesar de, neste periodo, a maioria da
populacdo portuguesa até aos 18 anos estar a estudar. Desde entédo, e face a continua e
sistematica multiplicacdo da oferta formativa, o ensino profissional tem sido alvo de um
crescimento significativo e representa uma mais-valia no que a qualificacdo dos
formandos concerne e na sua posterior inser¢do na vida activa. Segundo Madeira
(2006:122), “a reformulag@o dos seus objectivos, a alteragdo dos contetidos curriculares,
com o reforco e valorizacdo da formacdo geral, e as equivaléncias escolares constituem
condigdes para um reconhecimento social do ensino técnico e profissional. Este tipo de
ensino pode assumir-se como uma alternativa ao sistema formal de ensino para os
jovens que ndo querem ou ndo podem optar pelo ensino superior”. Assim sendo, parece
importante averiguar se existem desarticulacdes entre as decisdes politicas que “tendem
a estandardizar as transicdes dos jovens para a vida adulta — definindo escolaridades
minimas, circuitos escolares, formacdo profissional, politicas de emprego” (Pais,
2003:8). Com efeito, pretendia-se que o quadro legal criado (Decreto-Lei n.° 74/2004,
de 26 de Margo) permitisse ao ensino publico portugués responder as exigéncias e

desafios de uma sociedade contemporanea cada vez mais exigente e competitiva.
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Determina ainda o respectivo artigo 5.°, n.°5, que os cursos de nivel secundario e 0s
correspondentes planos de estudos sejam criados e aprovados por portaria do Ministério
da Educacéo, 0 mesmo sucedendo a defini¢do do Perfil de desempenho a saida do curso,
que se alicerca na sua organizacdo curricular e nos diferentes programas concebidos e
fornecidos também pelo Ministério da Educacao.

O curso profissional de Técnico de Marketing, que € objecto de estudo no
presente trabalho, foi criado pela Portaria n.° 901/2005, de 26 de Setembro, que
estabelece o respectivo plano de estudos e o Perfil de desempenho dos alunos a saida do
curso profissional de Teécnico de Marketing com qualificacdo de nivel 3,
respectivamente na Area de formagéo 342 — Marketing e Publicidade. De acordo com o
referido diploma legal, “O técnico de Marketing é o profissional qualificado apto a
colaborar na elaboracdo de estudos de mercado e apoiar o estudo do comportamento do
consumidor/cliente com o objectivo de ajudar a definir/redefinir segmentos de mercado,
permitindo o ajustamento permanente da actividade da empresa com o mercado, e de
colaborar na definicdo das estratégias de marketing-mix e operacionalizacdo de politicas
de gestdo, centradas nas necessidades e satisfagdo do cliente/consumidor”.

O curso em analise tem uma estrutura curricular organizada por modulos que inclui
trés componentes de formagéo:

- Sociocultural,

- Cientifica;

- Técnica (inclui obrigatoriamente uma formacdo em contexto de trabalho).

Constituem uma modalidade de educacdo, inserida no ensino secundario, que se
caracteriza por uma forte ligacdo com o mundo profissional, onde o desenvolvimento de
competéncias para o0 exercicio de uma profissdo, em articulagdo com o sector
empresarial local, constitui um dos seus objectivos fulcrais. Aos alunos que concluam
com aproveitamento estes cursos é-lhes atribuido um diploma de conclusdo do nivel
secundario de educacdo e um certificado de qualificacdo profissional de nivel 3.
Simultaneamente, permite aos alunos que obtiveram um diploma de qualificagdo
profissional de nivel 3, 0 ingresso no ensino superior, cumpridas que sejam as condi¢es
de acesso.

A valorizagdo do ensino profissional no nosso contexto educativo e formativo e a
sua consagragcdo como uma alternativa as restantes vias educativas, a par do aumento da
rede de oferta de cursos associado a crescente procura dos mesmos, foram

determinantes para a relevancia que tém vindo a assumir nos Gltimos anos. Segundo
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Antunes (2008:15), “estamos perante a difusio mundial de padrdoes de organizagdo
escolar, como parte de um processo de globalizacao cultural de longa duragao”. Trata-se
de uma nova ordem educacional, um reposicionamento da educacdo no quadro da
regulacao social, que é visivel nas relagdes de “imbricagdo entre os sistemas educativo e
produtivo (...), na agenda estratégica de educacao/aprendizagem ao longo da vida, na
promocdo de partenariados escola-empresa ou das organizagdes aprendentes (...), que
tem consequéncias na fixacdo do que é educacdo e formacgédo e nos parametros e limites
que definem o proprio sector” (idem:77). De acordo com Madeira (2006:124), “as
mudancas econdmicas e tecnoldgicas podem caducar o profissionalismo dos individuos
cuja principal proteccdo é a capacidade de adaptacdo e resposta as necessidades actuais
de diversidade, flexibilidade e criatividade”, pelo que as qualificacdes demasiado
especializadas tém uma eficacia efémera e ja ndo se afiguram como uma mais-valia no
mercado de trabalho. Os empregadores valorizam a capacidade de adaptacdo e de
aprender a aprender. O saber, o saber-fazer, o saber-ser e o saber-tornar-se, sdo os
factores que hoje determinam e condicionam 0 acesso ao emprego, que s6 uma
formacdo geral ampla e solida pode garantir. HA um enfoque nas competéncias e nas
qualificacdes que condicionam o acesso a0 emprego e a relacdo salarial. Segundo a
Comissao Europeia (2001:8), ““ a aquisi¢ao continua de conhecimentos ¢ competéncias é
essencial para poder tirar partido das oportunidades e participar activamente na
sociedade”, para permitir aos cidaddos fazer face aos desafios da sociedade do
conhecimento. Neste contexto, o ensino profissional assume particular importancia
porquanto se considera que as estratégias de aprendizagem ao longo da vida devem ser
definidas com base em indica¢des fornecidas a nivel local. “Trata-se de uma condigédo
prévia para garantir uma abordagem eficaz, centrada no aprendente, bem como a
igualdade de oportunidades” (Comissdo Europeia, 2001:14). H4 uma partilha de papéis
e de responsabilidades, “os empregadores sdo os principais responsaveis pelo
desenvolvimento das competéncias da sua for¢a de trabalho (...) ¢ os prestadores de
servicos educativos sdo responsaveis pela coeréncia e pertinéncia da sua oferta de
aprendizagem, bem como pela coeréncia da mesma relativamente a oferta global”
(idem:13).

Considerando que a oferta formativa deve estar adaptada quer as motivacgoes,
expectativas e aspiracbes dos alunos quer as exigéncias requeridas pelo
desenvolvimento do pais, a implementacdo do ensino profissional no sistema de ensino

publico portugués constitui uma mudanga na cultura dominante das escolas.
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Abrangendo este tipo de ensino actualmente mais de 90 mil alunos e 4500 cursos,
parece importante inferir se a formagdo e a qualificacdo dos alunos estdo em
consonancia com as necessidades do tecido empresarial local onde, inicialmente,
realizam a sua formacdo em contexto de trabalho e onde, posteriormente, procuram a
sua insercdo na vida activa. Se estdo aptos a responder as exigéncias de um mercado
cada vez mais exigente e competitivo. Segundo Aguiar (2000:33, cit. por Azevedo,
2002:105), “estamos em transito de uma sociedade marcada pela cultura de seguranca,
em que pontificam os comportamentos defensivos e uma visdo do sistema educativo
como factor de seleccdo de estatutos sociais, para uma sociedade mobilizada por uma
cultura de risco, j& mais aberta e pressionada pelas mudancas permanentes, onde o
acesso generalizado e permanente a educacgdo é condi¢do indispensavel para assegurar 0
bem-estar social, a realizagdo pessoal ¢ a competitividade econdomica”. Pretende-se
profissionalizar e especializar, garantir um nivel mais elevado de qualificacao,
implementar uma nova dindmica social e deste modo garantir mais coesdo social,
eficiéncia econémica e melhor qualidade de vida, “porque se é verdade que ndo
podemos agir sobre o passado, acreditamos que o futuro pode ser diferente daquilo que
era para ser” (Azevedo, 2002:7). Contudo, a consecucdo destes objectivos so € possivel
através de uma efectiva ligacdo da escola ao meio social onde esta esta inserida, por
outras palavras, da abertura da educacdo escolar a comunidade e a sua repercussao no
conhecimento bem como na relacdo entre as exigéncias do mercado de trabalho e a
formacdo ministrada em contexto escolar.

Considerando que “o sistema educativo ¢ o conjunto de meios pelo qual se
concretiza o direito a educacdo, que se exprime pela garantia de uma permanente ac¢do
formativa orientada para favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o
progresso social e a democratizagdo da sociedade” (Lei n.° 46, artigo 1.° n. 2) e
“porque educar ndo € apenas escolarizar e certificar, ¢ fomentar a aquisicao de saberes e
0 desenvolvimento de competéncias, é estimular a aquisicdo de atitudes e de
comportamentos capazes de proporcionar uma cidadania responsavel e uma capacidade
renovada de geracdo de formas superiores de vida em comum” (Azevedo, 2002:8), o
interesse no estudo dos cursos profissionais de nivel secundario resulta, por um lado, da
crescente importancia que esta oferta formativa tem vindo a adquirir no sistema
educativo portugués e, por outro, da necessidade de compreender de que forma é que a
frequéncia de um curso desta natureza contribui para e facilita a inser¢do na vida activa

destes alunos. Por isso, e atendendo a insuficiéncia ou mesmo inexisténcia de

39



informacdes relativas a avaliacdo de impactos dos cursos profissionais, foi formulada a
questdo de investigacao que esta subjacente a elaboragdo desta dissertacdo: Quais sdo 0s
Efeitos Pessoais e Profissionais das qualificacGes dos alunos do Ensino Profissional?
Como referido anteriormente, o presente estudo basear-se-a em alunos que concluiram
ha trés anos o curso profissional de Técnico de Marketing, numa escola secundaria
localizada na zona norte do pais. De acordo com as informacgBes constantes no
respectivo Projecto Educativo, o concelho onde a escola se insere “apresenta uma
elevada taxa de crescimento (...) e uma significativa densidade populacional,
traduzindo-se numa elevada taxa de crescimento natural, o que presenteia 0 municipio
com a populagdo mais jovem de toda a regido Norte” (P.E. da escola X:4-5).
Caracteriza-se pela predominancia de um tipo especifico de industria, a par de outras em
fase de expansdo e crescimento. No mesmo documento pode ainda ler-se que “de
acordo com o diagnostico realizado na respectiva Carta Educativa, a populacdo jovem
possui poucos recursos escolares e de qualificagdo, traduzidos nas mais altas taxas de
populacdo com escolaridade menor ou igual & obrigatoria, de abandono escolar precoce,
de saida antecipada do sistema de ensino e, ainda, em niveis elevados de individuos que
desempenham profissdes desqualificadas” (Idem:5). A escola tem uma populagédo
estudantil de aproximadamente 2100 alunos (informacéo recolhida a 1 de Outubro de
2010), “distribuidos pelos ensinos Regular, Profissional, Cursos de Educacdo e
Formacdo e cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos. Tendo por base a analise das
fichas socio-biograficas dos alunos, verifica-se que a comunidade de que sdo originarios
apresenta niveis de escolarizacdo baixos. As habilitaces literarias dos pais situam-se
maioritariamente ao nivel do 1° e 2° ciclos do Ensino Bésico. Tais dados podem
repercutir-se nas expectativas que os pais tém da Escola” (Idem:8) e na realizacdo dos
filhos.
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4. Avaliagdo Externa do impacto da Expansdo dos Cursos Profissionais no
Sistema Nacional de Qualificacbes

Nos ultimos anos, os cursos profissionais tém sido objecto de um aumento
significativo da procura, principalmente desde que estes, em 2004, passaram a fazer
parte da oferta formativa das escolas publicas de nivel secundario. Em “2009/2010, a
taxa de cobertura das Escolas Secundarias Publicas com Cursos Profissionais atingia
cerca de 90%” (ANQ/IESE, 2010:18). Caracterizam-se, de acordo com a retérica
oficial, por uma “forte ligacdo ao mundo do trabalho e pela promo¢do de uma
aprendizagem que valoriza o desenvolvimento de competéncias para o exercicio de uma
profissdo” (Idem:26). Pretendem, simultaneamente, facilitar a integracdo dos jovens na
vida activa, através de uma solida formacdo de base e converter a escolaridade de 12
anos na habilitacdo minima da populagdo portuguesa. Com efeito, este ndo foi s6 um
objectivo de Portugal mas também da Comissdo Europeia, “que estabeleceu como
objectivo de, até 2010, 85% da populacdo com 22 anos completasse 0 ensino
secundario” por considerar que este “patamar educacional ¢ tido como condigdo
indispensavel de suporte as exigéncias de desenvolvimento das economias baseadas no
conhecimento” (ANQ/IESE, 2010:13.) Segundo Enguita (2007:33) “a aceleragdo da
mudanca social esteve na base da universalizacdo da escola e ao tornar-se mais rapida,
generalizada e intensa, a mudanca ndo sé exige que cada geragdo se incorpore num
mundo distinto do anterior, como também passa ela propria, por varios mundos
distintos. As transformacdes na organizacdo do mercado de trabalho e da organizagédo
empresarial, nas formas de comunicacédo e de acesso a informacdo, implicam profundas
alteracdes, que obrigam a populagcdo de qualquer sociedade a readaptar-se a novas
condi¢des de vida, de trabalho e de sociabilidade”. “O aumento das qualificacdes da
populacdo é encarado como uma exigéncia para enfrentar mercados em constante
transformacdo em que predomina o avanco tecnoldgico acelerado e a reorganizagédo dos
processos produtivos, com implicagdes nas estruturas de emprego” (ANQ/IESE,
2010:13).

Decorridos que sdo sete anos desde o inicio do processo expansionista desta
modalidade de formacdo qualificante e atendendo ao numero crescente de alunos que a
frequentam, parece importante sublinhar os aspectos mais relevantes do Relatorio de

Avaliacdo Externa do Impacto da Expansdo dos Cursos Profissionais no Sistema
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Nacional de Qualificagdes. “De acordo com as EspecificacGes Técnicas do Estudo, traca
um conjunto de objectivos especificos/dimensdes de anélise para o Estudo de Avaliagdo
Externa do Impacto dos Cursos Profissionais no Sistema Nacional de Qualificagdes
(SNQ), designadamente:

- Analisar as parcerias mobilizadas, designadamente com autarquias, empresas e
outras instituicoes;

- Analisar os procedimentos adoptados na programacdo da oferta de cursos,
nomeadamente em matéria de adequacdo as necessidades sectoriais e territoriais de
qualificacdo;

- ldentificar resultados preliminares no dominio da empregabilidade e do
prosseguimento dos estudos” (ANQ/IESE, 2010:3-4).

Considerando que os resultados “poderdo contribuir para fortalecer a concretizacao
do objectivo fundamental de consolidar esta aposta de formacéo qualificante dos jovens,
no quadro da diversidade da oferta do secundario, importa ter presente os grandes
objectivos estratégicos nacionais para o Ensino Profissional:

- Contribuir para a reducao do abandono escolar precoce;

- Alargar o ensino profissional a todas as escolas da rede publica;

- Promover a escolaridade de 12 anos;

- Promover a inser¢do de quadros com qualificagdes intermédias no mercado de
trabalho” (ANQ/IESE, 2010:4).

De acordo com o perfil sécio-grafico dos jovens, tracado pelo Relatorio de
Avaliacdo Externa do Impacto da Expansdo dos Cursos Profissionais no Sistema
Nacional de Qualificacdes, “a maioria dos alunos € do sexo masculino, o que ¢ uma
tendéncia de escolha diferenciada, em funcdo do género, dos cursos profissionalmente
qualificantes: o sexo feminino estd mais representado nos cursos Cientifico-
Humanisticos (58,7%) e o sexo masculino nos cursos profissionalmente qualificantes
(52,9%) ” (ANQ/IESE, 2010:28). Esta tendéncia no que as diferentes opgdes de
formagéo concerne, segundo Nunes (1998:18) pode ser entendida pelo facto de “para
um numero consideravel de jovens, a aproximagéo dos 20 anos revelar-se-a rapidamente
como 0 momento da transicdo ao mesmo tempo forgada e desejada para o universo do
trabalho”. Para o mesmo autor (Idem:19) “a sua causalidade balangara entre as razoes
econdmicas e as razdes culturais, por exemplo o0 ndo reconhecimento por parte de certas
categorias sociais das vantagens de uma formagao escolar”. Por outro lado, “a andlise

exploratoria e preliminar das trajectorias pos-formacdo dos jovens, parece indicar uma
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preferéncia mais acentuada dos diplomados pela inser¢do no mercado de trabalho, face
ao prosseguimento dos estudos” (ANQ/IESE, 2010:34).

No que ao sexo feminino respeita, ha um “aprofundamento do modelo da mulher
activa” (Nunes, 1998:17), continuando a verificar-se a tendéncia, “no quadro dos
discentes do ensino superior, que elas continuam a ser mais do que eles” e que desde “a
expansdo do sistema de ensino portugués a partir dos anos 70 (do século XX), se

mantém a histdrica atribui¢ao as mulheres do papel professoral” (Nunes, 1998:27).

Quadro 1 - Media de idades dos alunos matriculados no ensino secundario, por
modalidade de ensino (e seus possiveis significados)

Cwso8: | s e | omenn. | Corsosde: |
R Cursos Cursos Cursos =
Cientifico- e B b Educacao e
Sexo A Tecnologicos | Artisticos | Profissionais =
_humanisticos Formacao de
| 10°Ano | 10°Ano | 10°Ano | 1°Ano | Jovens!
2006/07 Masculino 16 16 16 17 19
Feminino 15 16 16 17 19
i 9
2007/08 Masculino 16 16 16 17 1
Feminino 15 16 16 17 19
2008/09 Masculino 16 16 16 17 19
Feminino 15 16 16 17 19
2009/10 Masculino 15 16 16 17 19
Feminino 15 16 16 17 19

(1) Compreende os percursos de formacdo T5 e T6 que permitem a obtencdo de um certificado
correspondente ao ensino secundario.

Fonte: ANQ/IESE, 2010:29

“No 1.° ano dos Cursos Profissionais, a média de idade € de 17 anos, mais dois do
que é esperado para a frequéncia do 1.° ano do ensino secundario” (ANQ/IESE,
2010:28). Ha “casos de alunos que ingressam nos Cursos Profissionais apos reprovagao
no 10.° ano da via Cientifico-Humanistica ou nos quase extintos Cursos Tecnologicos™;
também se verificam casos de transicdo de jovens que ingressam nos Cursos
Profissionais apds concluirem um Curso de Educacdo e Formacdo de Jovens (CEF).
Neste sub-grupo de alunos sobressaem casos de reprovacdes, que fundamenta a critica a
extincdo dos CEF de nivel secundario, por parte de alguns interlocutores que
consideram que a preparagdo-base adquirida com os CEF é desajustada ao nivel de dos
Cursos Profissionais” (ANQ/IESE, 2010:34).
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A oferta de Cursos Profissionais “parece atrair muitos jovens com trajectorias
escolares diversificadas, com percursos continuos e descontinuos, destacando-se a
incidéncia de um numero significativo de jovens que tem 17-18 anos quando se
matricula pela primeira vez num curso profissional” (ANQ/IESE, 2010:81).

No que a ocupagdo profissional do agregado familiar concerne, “a maioria dos
encarregados de educacdo do sexo masculino exerce uma profissdo que se insere no
grupo profissional de Operarios, Artificies e Trabalhadores Similares, enquanto “a
maioria das médes ocupa uma profissdo da categoria de Pessoal dos Servicos e
Vendedores, havendo uma expressdo significativa de mdaes que ndo possuem
qualificacdo profissional” (ANQ/IESE, 2010:29-30). Segundo Enguita (2007:26) “nas
sociedades dindmicas, a escola converte-se num potente instrumento de transformagao”
e produz uma mudanca que 0 autor designa por intergeracional: “A mudanga ¢
claramente perceptivel de uma geracdo para a outra e para grupos significativos da
populagido, ainda que seja em distintos momentos e gera¢des” (Idem:27). Com efeito, “a
grande maioria dos jovens obtém credenciais escolares superiores as que, uma geragao
antes, os seus pais conquistaram” (Nunes, 1998:24).

A oferta de Cursos Profissionais iniciou-se em “31 escolas, com trés cursos e
com cerca de 650 alunos. Hoje, existem 130 cursos profissionais, distribuidos por 39
areas de educacdo e formacdo e abrangem cerca de 115 000 alunos em Escolas
Profissionais e na esmagadora maioria em Escolas Secundarias” (ANQ/IESE, 2010:3).
Em 1999/00, o nimero de alunos que frequentavam o ensino secundario era de 417705
e em 2009/10, de 496327, o que corresponde a um acréscimo de 78662 alunos. Este
aumento fica a dever-se ao aumento da procura dos Cursos Profissionais — Nivel 3, que
nos dois periodos considerados era respectivamente de 29100 e de 93438, o que
contribuiu de forma inequivoca para a crescente taxa real de escolarizacdo no ensino
secundario que passou de 58,8% em 2001 para 68% em 2009. “Do ponto de vista da
apreciacao global das Autarquias e dos Nucleos Regionais Empresariais (NER) relativa
a rede de Cursos Profissionais (publicos e privados) existentes nos varios concelhos,
constata-se que, tendo em conta a estrutura economica/produtiva de cada concelho,
parece estar assegurado o matching da oferta relativamente as necessidades actuais”
(ANQ/IESE, 2010:65), sendo que 70% dos inquiridos partilham desta opiniao.
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Quadro 2 - Alunos matriculados no ensino secundario por modalidade de ensino,
em Portugal (1999/00 — 2008/09)

e ST o0 oo 20Uz 2025 700904200405 2002007 20070020009
Total 417705 413748 397 532 385 589 382212 376 896 347 400 356711 349 477 498 327
264973 241850 224077 213731 212342 205671 188 460 196 023 196 216 195 330
68 063 64944 58 264 53973 52 850 59474 52228 42 820 25673 20212
1937 2077 2156 2098 2196 2184 2063 2256 2264 2527
29 100 30 668 33799 33587 34 399 36765 36943 47709 70177 93438
x x x x x x x x x 13584
2353 2877 2832 3422 5224 8425 4388
- - - - - - 15831 52214
53632 74209 79236 79847 77548 69 970 64284 62 679 30891 18208

x x x x x x x x x 98 426

Fonte: GEPE/ME, 2010:53

Gréfico 1 — Distribuicdo dos alunos matriculados no ensino secundéario, por
modalidade de ensino, em Portugal — Jovens (1999/00 — 2008/09)
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Fonte: GEPE/ME, 2010:55

“Ao nivel do secundario, o sistema de ensino portugués desenvolveu-se muito
subordinado ao prosseguimento dos estudos, de que é indicador o grande predominio de
alunos matriculados nos Cursos Gerais em detrimento dos cursos de pendor vocacional.
De facto, a concentracdo de jovens em cursos conducentes ao prosseguimento dos
estudos em detrimento das variantes do ensino de natureza tecnoldgica e
profissionalizante, era bastante superior em Portugal quando comparado, p.e., com
outros paises da O.C.D.E. (71,7%, Portugal, 48,5%, O.C.D.E. — dados de 2001)”
(ANQ/IESE, 2010:15). N&o obstante as taxas de abandono e de retengdo terem vindo a
diminuir, os esforcos que tém vindo a ser desenvolvidos ainda se mantém aquém dos
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paises mais desenvolvidos no que aos objectivos tracados se refere. “Em Portugal, em
2008/09, 35% dos jovens entre 0s 18 e 0s 24 anos, ndo possuia o0 ensino secundario
completo” (ANQ/IESE, 2010:14).

Quadro 3 - Evolucdo da taxa de abandono escolar e a taxa de retencdo e

desisténcia no nivel secundério, em Portugal

2000/01 2004/05 2008/09
Taxa de abandono escolar precoce 43,6 39,4 35,4
Taxa de retencéo e de desisténcia 39,4 32,1 19,1

Fonte: ANQ/IESE, 2010:15

De acordo com Nunes (1998:18) “sera por estas idades (18-20 anos) que havera uma
maior propensdo ao abandono escolar”. “Nao obstante a taxa de insucesso no 1.° ano
dos Cursos Profissionais ser mais elevada no sub-grupo dos alunos provenientes dos
CEF, reconhece-se, porém, que € a existéncia de Cursos Profissionais na mesma Escola
que incentiva os diplomados dos CEF a continuarem os estudos para o nivel secundario.
De outra forma, muitos abandonariam ap6s o 9.° ano” (ANQ/IESE, 2010:34-35). No
entanto, “a propor¢do de desisténcias nos Cursos Profissionais ¢ considerada normal
face ao total de desisténcias que ocorrem no Ensino Secundéario: a maior incidéncia de
desisténcias ocorre no 1.° ano (15%), sobretudo devido a situacdes de mudanca de curso
ou transferéncias de Escola” (ANQ/IESE, 2010:82).

Quadro 4 — Alunos que concluiram o ensino secundario, por modalidade de ensino,
em Portugal (1999/00 — 2008/09)

74 457 65395 66477 75085 65125 64559 66317 79315 72066 84610

50 986 39 946 40 127 39 543 36711 37 990 35839 43132 40 808 1954
8687 8082 7190 6843 6352 6233 8379 9797 7838 430
300 303 295 315 258 323 283 308 398 488
5885 5207 5779 9012 6768 7654 8338 8591 9216 15203
X X X X X X X X X 1461

197 339 2533 5109 2643

- - - - - - - - 376 11763
8599 11 857 13 086 19 372 15 036 12 162 13139 14 954 8321 5752
X X X X X X X X X 44 916

Fonte: GEPE/ME 2010:58
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Grafico 2 — Taxa de conclusdo no ensino secundario, por orientagdo curricular, em
Portugal (1999/00 — 2008/09)
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Fonte: GEPE/ME, 2010:57

Apesar “do processo de expansdo dos Cursos Profissionais no Sistema Nacional de
Qualificacdes estabelecer trés niveis de producédo de resultados:

- Macro (dimens&o formal/politica educativa);

- Meso (dimens&o da Escola/organizacao);

- Micro (dimensdo de contributo para a inser¢do profissional e prosseguimento de
estudos dos jovens)” (ANQ/IESE, 2010:79), o estudo de Avaliagdo Externa apenas
produziu resultados no que aos dois primeiros concerne. Nao obstante a maioria dos
alunos que optaram por esta modalidade de ensino privilegiarem, apds a sua concluséo,
a insercdo no mercado de trabalho em detrimento do prosseguimento dos estudos, ndo
foi possivel obter informacgdes relativas a qualidade da sua implementacdo. Nao existem
ainda mecanismos que permitam aferir os efeitos que a frequéncia destes cursos teve ao
nivel da empregabilidade, do prosseguimento dos estudos e das competéncias que
efectivamente conferiu. A maioria das escolas ndo criou nem dispde de mecanismos de
acompanhamento e de avaliacdo de impactos. Assim sendo, é fundamental e desejavel
que, seguindo as recomendacGes da equipa responsavel pelo estudo, as escolas criem e
implementem um sistema de monitorizacdo de acompanhamento pos-colocacdo dos
diplomados/observacgdo do percurso dos alunos, para que possa concretizar a avaliagéo

de impactos ao nivel micro.
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5. Objectivos da investigacéo

Decorridos que sdo mais de vinte anos sobre a criacdo das escolas profissionais
em Portugal e pretendendo-se que os cursos profissionais constituam, de facto, uma
modalidade de ensino alternativa a do ensino regular, interessa saber se os principios e
objectivos que Ihe sdo inerentes em conjunto com o0s respectivos planos de estudo e
desenvolvimento curricular promovem de forma eficaz a orientacdo na articulacéo
escola/sociedade. Assim, o0 estudo que se pretende realizar centrar-se-a nos Efeitos
Pessoais e Profissionais das qualificagdes dos alunos do Ensino Profissional, incidindo
apenas sobre o curso criado pela Portaria n.° 901/2005, de 26 de Setembro, Técnico de
Marketing

Atendendo ao tema escolhido para dissertagéo, foi definido o seguinte objectivo
geral:

- Contribuir para o processo de reflexdo sobre os efeitos do ensino profissional

naqueles que o frequentaram.

Para a consecucdo do objectivo geral do presente estudo foram definidos os
objectivos especificos que a seguir se enumeram:

- Conhecer as opinides e experiéncias dos alunos sobre o curso profissional de

nivel secundario que frequentaram com aprovacao;

- Caracterizar as expectativas criadas pela frequéncia do curso;

- Avaliar/ aferir o cumprimento dessas expectativas aquando da sua inser¢ao na

vida activa;

- Relacionar as competéncias e conhecimentos conferidos pela escola com as
exigéncias do mercado de trabalho onde, inicialmente, realizaram a sua formagéo
em contexto de trabalho e onde, mais tarde, procuraram a sua inserg&o.

Atendendo as questdes que estdo problematizadas no ambito dos objectivos
gerais e especificos e que foram definidos com o intuito de saber quais sdo os Efeitos
Pessoais e Profissionais das qualificagdes dos alunos do Ensino Profissional, serdo
recolhidas informacdes sobre as opinides/percepg¢bes dos alunos no que a frequéncia do
curso e & formagdo em contexto de trabalho concerne. Com base nos resultados obtidos
poder-se-a constatar a necessidade de alterar as estratégias de desenvolvimento do
curriculo de forma a adequar as competéncias e conhecimentos adquiridos pelos
formandos, as exigéncias e necessidades do tecido empresarial. Tomar decisbes e

adoptar estratégias que permitam colmatar as dificuldades e/ou desarticulagOes

48



identificadas e, deste modo, melhorar a qualidade do ensino publico. Deste modo, a
escola cumpre com a sua “missdo de servigo publico, que consiste em dotar todos e cada
um dos cidaddos das competéncias e conhecimentos que lhes permitam explorar
plenamente as suas capacidades, integrar-se activamente na sociedade e dar um
contributo para a vida econdmica, social e cultural do Pais” (Decreto-Lei n.° 75/2008,

de 22 de Abril).
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CAPITULO Il — A Avaliag&o

1. Conceito e tipos de Avaliacao

O conceito de avaliacdo tem significados e amplitudes distintos. As varias
acepcdes do mesmo sdo sustentadas por diferentes perspectivas e paradigmas
avaliativos, podendo ser quantitativos ou qualitativos, estando a avaliagdo subjacente a
diferentes propostas e estratégias de intervencdo consoante o contexto em que esta a ser
aplicada. Segundo Lima (1997:43), “a emergéncia do paradigma da educacdo contabil,
ja com significativa expressdo em Portugal, valoriza sobretudo as dimensfes
mensuraveis, comparativas e avaliativas da educacao”.

Sobrinho (2005:13) refere que a avaliagdo “[nos ultimos cinquenta anos],
adquiriu dimensdes de enorme importancia na agenda politica dos governos,
organismos e agéncias dedicadas a estruturacdo e a gestdo do sector publico e
particularmente da educagdo”. No entanto, para Silva (2000:92), “o interesse pela
problematica da avaliacdo pode ser considerado como bastante recente no nosso pais,
tendo entrado com grande vigor nas agendas de quase todos os sectores sociais a partir
do inicio da década de noventa. Se até entdo se pode considerar que esta problematica
era um atributo quase exclusivo dos sistemas educativos (...), ela passou a fazer parte
integrante das accdes de organizacdes e sistemas de todos os sectores de actividade e
abrangendo outras dimens6es da ac¢do organizada”.

Segundo Lima (1997:55) “a avaliacdo - actividade educativa tradicional - é
agora apresentada como inovadora técnica de gestdo e de controlo da qualidade,
transitando da literatura educacional para a literatura do management em termos
renovados e pretensamente dignificados”. No que ao sistema educativo portugués
concerne, a avaliagdo surge agora associada a mecanismos de controlo e de
responsabilizacdo, como forma de assegurar mais e melhor educacdo. Estes mecanismos
“tém a sua génese [nos E.U.A.] em factores socioeconémicos e relacionam-se com as
pressdes para uma maior participagcdo e controlo sobre o que se ensina e como se ensina
nas escolas publicas (...). Na década de 80, [do século XX] a emergéncia de politicas
neoliberais e neoconservadoras deu um novo impulso [aos referidos mecanismos] dada
a evidente convergéncia de valores entre alguns modelos de prestacdo de contas e 0s
pressupostos daquelas politicas, nomeadamente entre o direito de escolha de educacao

por parte dos pais enquanto consumidores, e a sua relacdo com a divulgacéo e escrutinio
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publico dos resultados (ou produtos) da educacdo escolar, necessarios para a
fundamentagdo dessas mesmas escolas” (Afonso, 1998:66). Mas, segundo 0 mesmo
autor (2009:23), “ndo ¢ com exames nacionais ou outras formas similares de avaliagdo
externa estandardizada, que se promove a avaliacdo, prestacdo de contas e
responsabilizacdo adequadas a pluralidade de objectivos, missGes, estruturas e actores
que constituem o sistema educativo”.

Gil (2009:52) refere que vérios autores anunciam a avaliagdo “como figura
social do homem do século XXI, o homem avaliado” e considera “inevitavel que a
avaliacdo, como diagrama transversal a toda a sociedade, tenda a transformar todas as
relagbes humanas em rela¢des de poder (...). Procede a uma hierarquizagéo, selecciona,
exclui e integra”. Para Sobrinho (2003:159) “também na educagdo a avaliagdo muitas
vezes reafirma essa larga tradicdo de regulacdo, seleccdo e hierarquizacdo e tdo
arraigados estdo os conceitos de seleccdo, medida e classificacdo nos processos
avaliativos que, por vezes, quase chegam a definir a propria avaliacao”.

Para Garcia (2001:27) “a avaliagdo ¢ uma operagdo na qual ¢ julgado o valor de
uma iniciativa organizacional, a partir de um quadro referencial ou padrdo comparativo
previamente definidos. Pode ser considerada, também, como a operacdo de constatar a
presenca ou a quantidade de um valor desejado nos resultados de uma accdo
empreendida para obté-lo, tendo como base um quadro referencial ou critérios de
aceitabilidade pretendidos”.

Ao pretender-se com o presente trabalho avaliar os efeitos pessoais e
profissionais das qualificacdes dos alunos dos cursos profissionais, 0 que estd em causa
¢ a “avaliagdo de projectos e programas de educacdo e formacédo de jovens e adultos, o
que nos remete para uma modalidade de avaliacdo conhecida como avaliacdo de
politicas publicas” (Souza, et al., s/d: 9). Constitui um campo especifico de pesquisa no
ambito das ciéncias sociais e 0 seu desenvolvimento e expansdo remonta a década de 60
do século XX e aos EUA. O que entdo se pretendia era encontrar “um modelo ou
referencial metodoldgico que permitisse avaliar o grau de sucesso/fracasso das
intervengdes estatais na area social, através da constru¢cdo de métodos avaliativos
pautados em critérios definidos a priori, onde geralmente eram desconsideradas as
variaveis contextuais que podem obstaculizar o processo de intervengdo” (Castro,
1989:2). Para a mesma autora (1989:3), “a avaliacdo ¢ o instrumento de analise mais
adequado para sabermos se uma politica esta sendo implementada, no sentido de

observar criticamente a distancia entre as consequéncias pretendidas e aquelas
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efectivadas, detectando as disparidades entre metas e resultados”. Trata-se de analisar
“quais os produtos e/ou impactos gerados por determinadas ac¢des governamentais”
(Idem:5). Neste contexto, torna-se necessario proceder a avaliagdo dos processos,
avaliar os desfasamentos entre o previsto e o realizado, aferir qual o grau de adequacéo
dos meios utilizados na implementacdo de politicas e programas aos objectivos
definidos aquando da sua formulagdo. O corolério deste processo avaliativo serd a
avaliacdo de impactos, verificar “as mudangas provocadas por determinadas acgoes
governamentais sobre as condigdes de vida da popula¢ao” (Castro, 1989:6). Browne e
Wildavsky (1989:191, cit. por Castro, 1989:6) referem que a avaliacdo compreensiva,
aquela que combina a avaliagdo de processos com a avaliagdo de impactos € “o
procedimento analitico mais adequado para a avaliagdo de politicas” e permite
“entender a conexdo entre os inputs e 0s outcomes observados”. Os mesmos autores
designam “estes estudos de “quasi-avaliagdo”, uma vez que a andlise estara centrada
entre 0 processo de implantacdo e os resultados provocados por uma politica ou
programa. “Limitam-se a responder a perguntas simples, porém importantes do ponto de
vista de geragdo de informacdes (...), viabilizando, dessa forma, avaliacdes mais
aprofundadas no futuro e maior transparéncia do processo” (Idem:7).

De acordo com Figueiredo e Figueiredo (1986:109), “o que importa na avaliacéo
é o estabelecimento das conexdes logicas entre os objectivos da avaliacdo, os critérios
de avaliacdo e os modelos analiticos capazes de dar conta da pergunta basica de toda a
avaliacdo: a politica ou programa social sob observacdo foi um sucesso ou um
fracasso?” Figari (1993:149) considera que “em todas as operagdes avaliativas existe
um sistema interno ou externo em relacdo ao qual a avaliagdo se constrdi, quer o
designemos por sistema ou quadro de referéncia ou referente ou referencial...”. Para o
mesmo autor (1993:151), a referencializagdo ¢ “o conjunto das modalidades que
consistem em determinar um contexto e nele delimitar os elementos portadores de
sentido, em construir (ou reconstruir) um sistema de referéncias relativo a um objecto
(ou a uma situagdo) preciso e em relagdo ao qual se poderdo justificar os diagnosticos e
as avaliacoOes”.

A referencializacdo como préatica de investigacdo pressupde a definicdo do
referente, que “designa aquilo em relagdo ao qual um juizo de valor ¢ produzido, o
referido que representa aquilo a partir de que é que um juizo de valor é produzido e o
referencial, um aparelho construido” (Figari,1993:150), podendo esta construgdo ser

provisoria ou definitiva. Assim, se considerarmos que a avaliacdo significa sempre a
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formulacéo de um juizo de valor, sera sempre necessario estabelecer de forma articulada
a relacdo entre o referido, o que constitui o objecto de uma investigacéo sistemaética e o
referente, a norma, o modelo ou o objectivo pretendido. A escolha adequada dos
referentes € fundamental num processo avaliativo baseado na referencializacdo bem
como a explicitacdo clara dos métodos que serdo utilizados para tratar as informacdes
recolhidas e obtidas. Segundo Alves (2004:96), “(...) um resultado munido da
explicacdo do método que o produziu apresenta pelo menos duas vantagens: a de
relativizar o proprio resultado (...), e até mesmo de apresenta-lo abertamente ao
escrutinio publico e, assim, avaliar a sua validade”.

Segundo a mesma autora, 0 processo de referencializacdo visa a consecucdo dos
seguintes objectivos:

- Adoptar ou construir referentes;

- Procurar e obter informacgdes de forma sistematica a partir de diagndsticos

provisorios;

- Definir o que se pretende avaliar e de que forma para posteriormente se

escolher os critérios em que se fundamentara todo o processo avaliativo;

- Definir um contexto mas numa perspectiva plural para que se possam

estabelecer relagdes entre aquele e os diagnosticos efectuados;

- Escolher e fundamentar os critérios seleccionados.

Neste processo, 0s critérios e os indicadores assumem um papel crucial e
determinante nos resultados obtidos. Fundamentar as escolhas efectuadas no que aos
critérios concerne permite, por um lado, compreender os resultados €, por outro, utiliza-
los de forma correcta e adequada. Para Bonniol (1988, cit. por Figari 1996:110), o
critério ¢ “uma dimensdo do objectivo que o avaliador resolveu privilegiar (...). O que
justifica a referéncia escolhida é o objectivo visado, a qualidade procurada, o valor
privilegiado”.

De acordo com Figari (1996:110), “quando aplicado a avaliacao de dispositivos,
o critério é igualmente a nocdo central, aquela que a construcdo do referencial deve
permitir justificar ¢ formular”. Os indicadores, segundo Figari, constituem um elo
metodoldgico intermediario da avaliacdo. Representam a quantidade necesséaria do
atributo para fazer uma valoracéo, permitem concluir se o objectivo determinado pelo
critério foi ou ndo concretizado. Todo este processo ndo estaria completo sem uma
alusdo a instrumentacdo, aos meios técnicos da avaliagdo, que pode assumir diversas

ormas e varia conforme o objecto a avaliar, nomeadamente “a analise documental, as
fi fi bject liar, d te “ lise d tal,
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entrevistas exploratorias, dirigidas e de aprofundamento, os painéis de actores, as visitas
e observacgdo directa, os diérios de actividade, os questionarios e a analise de fontes
estatisticas e dados administrativos”(Capucha et al.,1996:18).

Para os mesmos autores (1996:9), as metodologias de avaliagdo sdo “os
processos de pesquisa cientifica que visam deliberadamente colocar questdes relativas a
concepgdo, as formas de tomada de decisdo, a execugdo e aos efeitos de programas,
politicas e investimentos”, sdo “diferentes dispositivos criados para modificar situacfes
e resolver problemas”. Por se tratar de “construgdes cientificas”, o avaliador dispde de
um leque consideravel de alternativas, devendo escolher aquela que melhor se adeque a
natureza do objecto (referido), aos objectivos (processo e/ou resultados) e as dimensdes
da avaliacdo que entendeu privilegiar. Diferentes processos avaliativos conduzem a
diferentes resultados, conhecimentos e aprendizagens. Stephanou (2005:137) refere que
“as tendéncias de avaliagdo em politicas e programas publicos apontam para a
preocupacdo em se avaliar se as metas foram cumpridas no decorrer do processo, e
ainda se as mesmas tiveram éxito”. Segundo a mesma autora, existem dois focos de
anélise: o enfoque no funcionamento e o enfoque nos resultados. O primeiro “tem como
principal meta analisar, de forma especifica, os mecanismos de funcionamento do
programa”; o segundo “esta submetido a andalise dos resultados que sdo gerados pelo
programa implementado” (Idem:137), salientando que o foco no resultado permite outro
importante recurso de avaliagdo que ¢ o estudo do impacto, “aquele que revela o
desempenho de uma accdo publica, esta voltada a politicas com propdsitos de
mudancgas” ¢ “esta inserida na avaliagdo ex-post” (Idem:140). De acordo com Guerra
(2002:196-197), a avaliacao final (ex-post) é, “geralmente, uma avaliagdo de objectivos
ou de resultados que pretende verificar os efeitos do projecto no fendmeno social com
que se pretendia lidar (...). No final da intervengéo, pretende-se conhecer os resultados
e a eficacia do projecto, o que pressupde a existéncia de objectivos definidos de
antemdo e de critérios de sucesso definidos de forma operacional e capazes de serem
medidos”.

Segundo a mesma autora (2002:175-176), “os projectos podem optar por varias
modalidades de organizagdo da avaliacdo, mas, geralmente, combina-se uma auto-
avaliacdo e uma avaliagdo interna ou externa (...). Na primeira, “ha coincidéncia entre a
equipa do terreno e a equipa de avaliagdo” e “na avalia¢do (interna ou externa) ha
dissociacdo entre a equipa de terreno e a de avaliagdo e, normalmente, recurso a técnicas

de recolha de informagdo mais sistematizadas com um maior controlo metodolégico”.
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No que a avaliacdo externa concerne, os avaliadores sdo independentes e
recolnem as informagBes necessarias para a producdo de resultados avaliativos
requeridos pela entidade incumbida de realizar fungdes avaliativas no &mbito de um
determinado objecto (referido). Esta modalidade de avaliacao pressupde “a competéncia
técnica e cientifica dos avaliadores e a sua disponibilidade para se colocarem na
perspectiva dos diversos intervenientes nas actividades” (Capucha et al., 1996:13). De
acordo com os mesmos autores (ldem:13), apesar desta modalidade de avaliagéo
apresentar vantagens relativamente a “distanciagdo critica, a autoridade, ao rigor
técnico-metodologico e a distingdo entre objectivos de intervencdo e objectivos de
avaliagdo”, frequentemente utiliza “metodologias de pesquisa que pouco promovem a
reflexividade e sdo pouco flexiveis quanto a interac¢do com o agente avaliado”. Para
atenuar os efeitos negativos que as insuficiéncias ao nivel da participacdo e da
cooperacdo dos intervenientes possam ter nos processos avaliativos, comecaram a ser
aplicados os “sistemas mistos, também chamados de avaliacdo interactiva”. Qualquer
que seja 0 modelo avaliativo utilizado e em fungdo da sua temporalidade, “do momento
das intervencdes sobre as quais incide o esforgo avaliativo”, podemos considerar
distintos tipos de avaliagdo: “avaliacdo prévia (ou ex-ante), de acompanhamento (ou on-
going) e sumativa (de impacte ou ex-post) para distinguir entre a que questiona
[respectivamente] as intervencdes na fase de concepc¢ao e planeamento” (Capucha et al.,
1996:14), que permite por um lado, averiguar “a pertinéncia interna entre diferentes
objectivos gerais, 0s objectivos especificos, as acgdes e os meios afectos as mesmas e,
por outro, se ha “coeréncia externa em relagdo aos programas ou sistemas politicos com
0s quais existem articulagbes ou interferéncias mutuas” (Capucha et al., 1996:15);
avaliagdo de acompanhamento ou on-going, “visa determinar de forma sistematica se o
projecto estd a ser executado conforme o previsto” (Guerra, 2020:197), no sentido de
melhorar a eficacia e eficiéncia, bem como a adesdo dos agentes” (Capucha et al.,
1996:15); a avaliagcdo sumativa ou de impacte (ou ex-post) “produz informagao sobre os
resultados das actividades, em termos de eficacia e eficiéncia. Implica a combinacgéo da
avaliagdo prévia com a analise dos resultados finais, visando assim caracterizar oS
efeitos liquidos, desejados e ndo desejados, directos e indirectos, do processo de
intervengdo, atraves da comparagdo das situagdes de partida e de chegada e da
determinacdo dos factores que efectivamente produziram as mudangas verificadas”
(Idem:15). Stephanou (2005:138) salienta que num estudo avaliativo centrado nos

resultados, a avaliacdo de impactos ¢ fundamental para “captar os efeitos do programa
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sobre a populacdo-alvo, sempre buscando tracar um paralelo entre a politica
implementada e as alteracdes nas condigdes sociais”, se os propositos de mudanga
foram ou nao alcangados e em que medida. Sabendo “que a educacdo ¢ responsavel pela
formacédo integral dos sujeitos, por desenvolver-lhes todas as competéncias, capacidades
e potencialidade, por proporcionar-lhes inclusdo social e profissional” (Souza, et al.,
s/d:1), avaliar 0s seus impactos sociais permite aferir se a implementagdo, o impacto e
os resultados de accBes e programas governamentais especificos, no &mbito educacional
produziram os efeitos esperados: combater as desigualdades sociais, promover a
igualdade de oportunidades e maior justica e equidade nas condi¢Ges de acesso ao
mercado de trabalho. Para Capucha et al. (1996:13), o objectivo final da avaliacdo
“consiste em permitir que as pessoas e as instituicdes envolvidas na concepgdo,
planeamento, gestdo e execucdo (de politicas, programas, projectos e investimentos)
julguem o seu trabalho e os resultados obtidos e aprendam com eles”. “Trata-se, na
verdade, de “trazer verdade” a resolugdo de problemas” (Levitan et al., 1991, cit. por
Capucha et al., 1996:13). “O campo da avaliagdo, ao crescer em complexidade e se
inserir mais declaradamente no ambito politico e social, incorporou as contradi¢des, que
ndo sdo meramente epistemolodgicas, mas, sobretudo resultam de distintas concep¢oes
do mundo. Tem grande interesse publico e se desenvolve no interior das dindmicas
contraditorias da vida social” (Sobrinho, 2005:27). Deve, por isso, segundo Guba e
Lincoln (1989:8), “ndo se circunscrever apenas a ciéncia e considerar 0s aspectos
humanos, politicos, sociais, culturais e contextuais, inerentes a todo 0 processo

avaliativo”.
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2. As fases e as funcdes da Avaliacao

A concepcdo da avaliagdo enquanto pratica profissional e sistemética é
relativamente recente e é resultado de um longo processo de construcdo e reconstrugdo
do conceito e das diferentes funcdes que lhe foram sucessivamente atribuidas através
dos tempos. A sua evolucdo reflecte as transformacdes operadas na sociedade, a que ndo
s80 estranhos 0s progressos teoricos, técnicos e ideoldgicos e os contextos histérico,
politico, social e cultural. Sobrinho (2003:14) refere que “o campo conceitual da
avaliacdo € constituido historicamente e como tal se transforma de acordo com o0s
movimentos e as mudangas sociais”. Segundo o mesmo autor (Idem:15), “a avaliacdo
vinculada aos interesses de classificacdo e selec¢do guarda um estreito vinculo com os
processos de complexificacdo da sociedade, mas foi na educagdo que encontrou o seu
lugar privilegiado, ndo s6 como pratica politica e pedagdgica, produzindo efeitos dentro
e fora do @mbito propriamente educacional, mas também como importante campo de
estudo”. Ralph Tyler ¢ considerado por muitos autores como o precursor da avaliagéo
educativa e 0 seu conceito de avaliacdo passava por averiguar se 0S objectivos
educacionais estavam ou ndo a ser alcancados pelas praticas pedagodgicas e pelo
curriculo, cuja elaboracdo dependia, deste modo, dos conteudos que deveriam ser
apreendidos e da evolucdo do aproveitamento dos alunos. Os seus contributos nesta area
serviram de base a outros estudos de referéncia desenvolvidos, nhomeadamente, por
Stufflebeam e Shinkfield e Guba e Lincoln. Apoiando-se no trabalho pioneiro realizado
por Tyler, Stufflebeam e Shinkfield (1987:33), dividiram e classificaram a avaliacdo em
“cinco épocas distintas: a primeira, designada por periodo pré — Tyler, engloba todo o
decurso temporal até 1930, a segunda, denominada por época Tyleriana, abrange o
periodo de 1930 a 1945, a terceira, conhecida por periodo da Inocéncia, contempla os
anos de 1946 a 1957, a quarta ou o periodo do Realismo, decorre desde 1958 a 1972, e a
ultima época, identificada como a do Profissionalismo, desde 1972 até a actualidade”.
Guba e Lincoln preconizaram uma divisao da evolucgéo historica da avaliagdo em quatro
geracOes distintas, associadas respectivamente a medi¢do (1989:26), descrigédo
(Idem:27), julgamento (Idem:29) e negociacdo (Idem:41).

Sobrinho (2003:14) refere que “procedimentos avaliativos com dimensdo social,
ou seja, que ultrapassam o foro intimo individual, sdo muito antigos”. Com efeito, “ha

mais de 2 mil anos a China j& fazia exames de seleccdo para os servigos publicos e a
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velha Grécia praticava a docimasia, que consistia numa verificacdo das aptidées morais
daqueles que se candidatavam a fungdes publicas” (Idem:15). Mais recentemente, “entre
1887 e 1898, nos Estados Unidos, foi realizada aquela que ficou conhecida como a
primeira avaliacdo formal a um programa educativo: Joseph Rice realizou um estudo
alargado a varias escolas, para avaliar os conhecimentos de escrita dos alunos, dada a
importancia que esta tinha no sistema de ensino americano” (Stufflebeam e Shinkfield,
1987:33). De acordo com Guba e Lincoln (1989:23), “a analise dos resultados mostrou
que ndo havia qualquer relacdo entre os resultados dos testes e o tempo que os alunos
dispensavam ao estudo”.

Segundo os mesmos autores (1989:24), “hd alguns factores que apesar de
aparentemente estarem apenas indirectamente relacionados com a avaliagdo, acabaram
por contribuir de forma significativa para o desenvolvimento daquela que designam por
primeira geracdo da avaliacdo, nomeadamente o desenvolvimento das ciéncias sociais e
a organizacdo cientifica do trabalho no comércio e na inddstria e que mais tarde também
se passou a aplicar as organizagdes escolares”. Este facto explica a proliferagdo de
movimentos e procedimentos que conduziam a creditacdo de instituicGes e programas,
passando este processo a ser considerado um dos principais meios para avaliar 0s
servigos educativos.

Durante o periodo a que agora nos reportamos, final do século XIX, até as
primeiras décadas do século XX, “a avaliagdo se estabelece como um componente
central da psicometria. Era iminentemente técnica, consistindo basicamente em testes de
verificacdo, mensuragdo e quantificacdo da aprendizagem dos estudantes” (Sobrinho,
2003:17). Neste contexto, sistematizaram-se os testes de inteligéncia e deram-se a
conhecer mensuragdes psiquicas, como as capacidades sensoriais ou de realizacdo de
tarefas, tendo Torndike “desenvolvido importantes instrumentos escolares de medida”
(Idem:17). Na época da medicdo, entendia-se que a avaliacdo das aprendizagens dos
alunos era passivel de ser efectuada de forma neutra, objectiva e apreendida na sua
totalidade, sem quaisquer interferéncias valorativas e com o recurso a instrumentos
cientificamente construidos. Para Guba e Lincoln (1989:26), “a fun¢ao do avaliador era
meramente técnica e esperava-se que conhecesse ou criasse toda a panoplia de
instrumentos necessarios para proceder a avaliacdo (medicao). Salientam que o conceito
técnico da avaliacdo ainda hoje subsiste e exemplificam com a necessidade de os alunos
fazerem exames para obter um diploma de conclusdo do ensino secundario, para

ingressar no ensino superior ou para elaborar os rankings das escolas”. No mesmo
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sentido também se exprime Passeron (1970, cit. por Afonso, 1998:46), ao afirmar “que
estamos téo habituados a estabelecer a relagéo entre exames e sistema de ensino que nos
¢ dificil imaginar que este possa existir sem aqueles”.

A segunda geracdo da avaliacdo, de acordo com Guba e Lincoln (1989:27) “vai
tentar solucionar alguns problemas que a anterior comecava a suscitar, nomeadamente
no que aos alunos concerne enquanto objecto da mesma”. Sé permitia obter
informacdes sobre os resultados dos alunos e urgia, face ao novo contexto que se
apresentava, saber o0 que constituia 0 sucesso ou insucesso face aos objectivos
estabelecidos. Com efeito, a crise econdmica dos Estados Unidos trouxe graves
problemas sociais, que era urgente solucionar. Muitos alunos abandonavam
precocemente o0 ensino secundario e, sem as qualificacBes e competéncias necessarias
para ingressar no mercado de trabalho, dificilmente poderiam aceder a melhores
condicdes de vida e de trabalho que as dos seus progenitores. Numa tentativa de superar
0s graves problemas que a sociedade americana enfrentava, 0 campo da avaliacdo é
ampliado e passa a contemplar a adequacdo do curriculo as novas exigéncias sociais e
econdmicas, com a definicdo clara e concreta dos objectivos e a verificagdo do seu grau
de cumprimento. A avaliacdo deixa de ser sindnimo de medicdo e passa a estar
associada a descricdo continuando no entanto a medigé@o a ser mais um elemento a ter
em conta no processo avaliativo. Segundo (Sobrinho, 2001:20) “a avaliacdo se tornou,
entdo, um instrumento para diagnosticar quantitativamente a rentabilidade e a eficiéncia
da escola, dos processos pedagdgicos e administrativos”.

O avaliador passa a ter uma funcéo essencialmente de descritor de padrdes e de
critérios, mantendo no entanto a de natureza técnica que inicialmente lhe estava
atribuida.

Para Stufflebeam e Shinkfield (1987:35-36), a terceira época da avaliacdo, que
denominaram como a “época da inocéncia ou da irresponsabilidade social, caracterizou-
se pela expansdo das instituicdes e das ofertas formativas e das facilidades, mas sem
quaisquer preocupacOes relativamente & formacdo de professores competentes, a
identificacéo e a solucdo dos problemas dos menos favorecidos e do sistema educativo”.
N&o obstante, assistiu-se ao desenvolvimento de instrumentos e estratégias aplicaveis a
diferentes métodos avaliativos, nomeadamente testes e experimentacdo comparativa
entre resultados e objectivos. Sendo a falta de objectivos apontada como uma das causas
para a estagnacdo das questdes técnicas da avaliacdo, os professores passaram a dispor

de novas formas para classificar os testes, de algoritmos para designar objectivos de
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comportamento, de taxonomias de objectivos, novos modelos experimentais e novos
procedimentos estatisticos para analisarem os dados, sem que no entanto, se tenham
observado quaisquer melhorias da e na educacéo.

A terceira geracdo da avaliacdo, considerada por Guba e Lincoln (1989:29),
encontra correspondéncia naquela que Stufflebeam e Shinkfield (1987:36) designaram
por “época do realismo”. Aqueles autores consideravam que “associar a avaliacdo a
medicao e a descricdo, era redutor. Mais do que medir e descrever era necessario julgar
e em todas as dimensBes do objecto, inclusive os proprios objectivos, tal com Stake
preconizara em 1967 (Guba e Lincoln, 1989:29-30). Esta necessidade tornou-se ainda
mais premente ap6s o “langamento do Sputnik, em 1957, tendo os Estados Unidos
respondido com a promulgacdo do Defense Act of Education, em 1958. Estes
acontecimentos foram determinantes para por fim ao periodo de indoléncia a que se
tinha vindo a assistir no que ao trabalho dos avaliadores respeitava, que ndo permitia
responder de forma Util e relevante sobre os curricula e os programas implementados
nem sobre a utilizacdo dos dinheiros publicos no seu desenvolvimento e avaliagdo”
Stufflebeam e Shinkfield (1987:37). Impunha-se que esta fosse perspectivada de outro
modo. Com efeito, “um estudo levado a cabo em 1963, por Cronbach, Course
Improvement Trough Evaluation, comprovou que a avaliacdo baseada na defini¢cdo dos
objectivos segundo o método de Tyler, a aplicacdo de testes estandardizados a nivel
nacional que permitiam uma andlise comparativa entre 0s objectivos e os contetdos dos
curricula e o recurso ao critério profissional para validar as propostas e verificar os
resultados, ndo era nem suficiente nem satisfatéria” (Idem:37). Neste contexto,
recomendou uma reconceptualizacdo da avaliagdo. “Propunha uma superagao da ideia
de que os objectivos ndo sdo os organizadores da avaliacdo e que esta se deve orientar
pela nocdo do tipo de decisdo que se pretende que ela sirva” (Sobrinho, 2003:22). As
recomendacdes de Cronbach s6 foram postas em pratica quando se constatou que 0s
grandes investimentos realizados na implementacdo de projectos e programas
educacionais ndo estavam a trazer qualquer melhoria a eficacia social da escola. Assim,
em 1965, foi “promulgada a Acta de la Educacion Elementar e Secundaria, que tinha
como objectivo promover a igualdade de oportunidades de todos os cidadaos
americanos, através de uma rede de servicos de saude, sociais e educacionais”
(Stufflebeam e Shinkfield, 1987:38). Constatou-se ainda que “a utilizagdo dos testes
estandardizados contrariava 0s principios preconizados por Tyler, em matéria de

definicdo de objectivos, que obedecia a uma logica de rentabilidade econémica e ndo a
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da efectiva determinacdo das reais necessidades dos alunos mais desfavorecidos”
(Stufflebeam e Shinkfield, 1987:39). Neste sentido, a realidade dos factos impunha a
adopgdo de novos modelos e concepgdes de avaliagdo. Os modelos propostos por
Scriven, Stake e Sttufflebeam, eram distintos daqueles que tinham vindo a ser utilizados
até entdo e reconheciam a necessidade de avaliar metas, analisar a prestacédo de contas e
0s resultados esperados de um programa. Salientam a importancia de julgar o mérito e o
valor do objecto da avalia¢do. “O paradigma positivista & questionado e assiste-Se a um
incremento dos enfoques de caracter qualitativo” (Sobrinho, 2003:24).

Scriven levantou algumas questfes que até entdo ndo tinham sido colocadas,
nomeadamente a “distingdo entre funcdes e objectivos. Enquanto estes sdo invaridveis,
as funcbes se referem ao emprego das informagdes para as tomadas de decisdes”
(Sobrinho, 2003:23). Stufflebeam prop6e um modelo em que a avaliacdo deveria
produzir informacdo util para a tomada de decisdes, baseada em quatro conceitos
avaliativos: contexto, entrada - input, processo e produto (CIPP). Na perspectiva de
Stake julgar requeria a utilizacdo de critérios (standards), a partir dos quais o juizo de
valor se produziria. Segundo Guba e Lincoln (1989:30) “para haver um julgamento tem
de existir um juiz mas a maioria dos avaliadores ndo se achava capaz de desenvolver a
sua actividade com esta finalidade”. Segundo Stufflebeam e Shinkfield (1987:177) “os
educadores ndo estavam qualificados, nem tinham a suficiente preparagéo e experiéncia
para planificar e dirigir avaliagdes”. E nesta época (década de 70, do século XX) que o
campo da avaliacdo comeca a emergir como profissdo e os avaliadores deixam de ser
meros aplicadores de testes e desenvolvem esforcos para profissionalizar a sua
especialidade, que comeca a ter dimensdo politica. “Como resultado dos avancos
teoricos, surge a meta-avaliagdo ou a avaliagdo da avaliagao” (Sobrinho, 2003:23), uma
forma de comprovar e garantir a qualidade das avaliagdes.

A avaliacdo passa a ser sinbnimo de julgamento, o que transforma o avaliador
num juiz enquanto mantém as suas fungdes técnicas e descritivas.

Na quarta geracdo, a avaliacdo passa a ter um enfoque distinto, é concebida a
partir de uma perspectiva responsiva e construtivista. E responsiva porque “se
desenvolve a partir das exigéncias, preocupacdes e problemas dos stakeholders no que
ao seu objectivo concerne” (Guba e Lincoln, 1989:39), contrariamente as geragdes
anteriores que se focava em variaveis, objectivos e tipos de decisdo. E construtivista
“em substituicdo do método cientifico, que tinha sido usado na avaliagdo durante grande
parte do século XX (Idem:43). Stufflebeam e Shinkfield, (1987:235), atribuem a Stake

62



a concep¢do e desenvolvimento da avaliacdo responsiva que “exige um método
pluralista, flexivel, interactivo, holistico, subjectivo e orientado para o servigo”. Guba e
Lincoln (1989:42) “consideram que a avaliagdo responsiva contempla quatro fases”,
detendo os stakeholders, “todos aqueles que tém alguma coisa em jogo na entidade a ser
avaliada” (Idem:51), um papel determinante na mesma. “Na primeira, os stakeholders
sdo identificados e é-lhes solicitado que déem a conhecer as exigéncias, preocupagoes e
problemas que consideram relevantes; na segunda, as exigéncias, preocupagdes e
problemas de cada grupo sdo dadas a conhecer a todos 0s grupos de interessados, para
que se pronunciem sobre os mesmos, sendo possivel através do dialogo chegar a alguns
consensos e solugdes; todos 0s parametros ndo consensuais constituem a informacéo de
base que vai orientar o trabalho do avaliador. Pode ser qualitativa ou quantitativa. A
avaliacdo responsiva ndo exclui as formas quantitativas como muitos erradamente
acreditaram; na quarta e Gltima fase, procede-se a negociacao entre todos 0s grupos de
stakeholders, sob a orientacdo do avaliador, a partir das informagdes anteriormente
recolhidas e com o intuito de obter consensos relativamente a todos os itens” (Idem:42).

“A avalia¢@o passa a incorporar, entdo, a negocia¢do, como um de seus valores e
procedimentos centrais. Requer uma nova postura, mais democratica, e novos
instrumentos e metodologias” (Sobrinho, 2003:27), ndo obstante “se assumir cada vez
mais como uma actividade politica e, como tal, oferece variedade de estilos e enfoques,
como resultado de diferentes posicionamentos” (MacDonald, 2008:468).

De acordo com outros autores, “o avaliador ocupa uma grande parte do seu
tempo a identificar e a interagir com os diferentes grupos envolvidos e com interesses
no processo avaliativo, para poder compreender quais sdo de facto as suas exigéncias,
preocupagles e problemas” (Guba e Lincoln,1989:55). Segundo 0s mesmos autores
(1989:41) “uma das principais tarefas do avaliador ¢ conduzir o processo avaliativo de
tal forma que cada grupo seja capaz de aceitar e lidar com as construgdes dos outros,
ainda gque sejam divergentes das suas”. O avaliador, enquanto lider, prepara e modera as
negocia¢Ges, mas, segundo MacDonald (2008:473), “a sua situa¢do politica tem
consequéncias ao nivel da selecgdo das técnicas utilizadas para recolher e analisar as
informacgdes (...) e nisso de distingue do investigador, que esta fora do processo politico
e valoriza a sua independéncia do mesmo”. De acordo com 0 mesmo autor (2008:474),
“0 modelo de avaliacdo democratico ainda esta em fase de construcdo e pouco
desenvolvido ao nivel das suas caracteristicas essenciais. Contudo, estda em

conformidade com as actuais tendéncias teoricas e praticas. Constitui uma reac¢ao aos
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estudos avaliativos de teor burocratico e autocratico”. “Todos 0s passos da avaliagdo
devem ser discutidos pelos interessados. H&, assim, o reconhecimento de que a
avaliacdo tem interesse publico, e ndo meramente privado. Alem de questdes técnicas,
ha também as éticas ¢ as politicas” (Sobrinho, 2003:28). No entanto, de acordo com
House (1992:43, cit. por Sobrinho, 2003:48), apesar da “avaliacdo dos programas
sociais e educacionais aspirar a ser uma instituicdo para a democratizagdo das decisoes
politicas, tornando possivel que os programas e as politicas estejam mais abertos ao
escrutinio e a deliberagdo publicos (...) e de dever servir ndo s6 os interesses doS
patrocinadores, [mas] também da sociedade nos diferentes grupos que compreende (...),

nem sempre cumpriu estas nobres aspiragoes”.
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CAPITULO Il — Enquadramento metodoldgico
1. Metodologia adoptada e sua natureza

O estudo a desenvolver e que incidird apenas sobre a formacao técnica do curso
de Técnico de Marketing, criado pela Portaria n.° 901/2005, de 26 de Setembro, sera
efectuado com base numa abordagem qualitativa, centrada no ambiente natural, na
descricdo e na interpretacdo da realidade e como estratégia de pesquisa optamos pelo
Estudo de Caso, porque segundo Yin (2005:19) “é apenas uma das muitas maneiras de
fazer pesquisa em Ciéncias Sociais (...) e representa a estratégia preferida quando o
pesquisador tem pouco controlo sobre os acontecimentos e quando o foco se encontra
em fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real”. Segundo
Bogdan e Biklen (1994:16) “a expressdo investigagdo qualitativa € um termo genérico
que agrupa diversas estratégias de investigacdo que partilham determinadas
caracteristicas”, privilegia “a compreensdo dos comportamentos a partir da perspectiva
dos sujeitos da investigacdo” e os dados sdo recolhidos “em func¢do de um contacto
aprofundado com os individuos, nos seus contextos ecoldgicos naturais”. Para os
mesmos autores (1994:47-50), a investigacdo qualitativa apresenta as seguintes
caracteristicas:

1) A fonte directa de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal;

2) E descritiva;

3) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelos processos do que pelos
resultados ou produtos;

4) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os dados de forma indutiva;

5) O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Sendo certo que a opcdo por uma metodologia de indole qualitativa ou
quantitativa continua a suscitar debate, Bogdan e Biklen (1994:19) referem que apesar
do “desenvolvimento da investigacdo qualitativa em educagdo sO se [ter vindo] a
verificar no final dos anos sessenta [do século XX], e “sé recentemente tenha sido
reconhecida, possui uma longa e rica tradicdo”. Na investigagdo qualitativa, “a
preocupacdo central ndo € a de se os resultados sdo susceptiveis de generalizagdo, mas
sim a de que outros contextos e sujeitos a eles podem ser generalizados” (Idem:66).

“Uma das estratégias utilizadas, baseia-Se no pressuposto de que muito pouco ou nada
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se sabe acerca das pessoas e ambientes que irdo constituir o objecto de estudo”
(Idem:83).

Lessard-Hébert et al, 2005:7) salientam que “a metodologia qualitativa é alvo de
numerosas criticas, nomeadamente a falta de objectividade ¢ de rigor intelectual” e
“considerada, por alguns investigadores, como actividade jornalistica” (Idem:7) ou
como soft science. Ndo podemos deixar de discordar destas criticas, que atribuimos aos
defensores do paradigma positivista, para quem “a realidade a investigar é objectiva na
medida em que existe independentemente do sujeito; os acontecimentos ocorrem de
forma organizada sendo possivel descobrir leis que 0s regem para 0s prever e controlar;
a validade do conhecimento depende da forma como se procede & observacéo;
diferentes observadores perante os mesmos dados devem chegar as mesmas conclusdes
— a replicacdo é garante da objectividade; o mundo social é semelhante ao mundo
fisico” (Coutinho, 2008:6).

Bogdan e Biklen (1994:16) referem que “na investigacdo qualitativa, os dados
recolhidos s&o ricos em pormenores descritivos relativamente a pessoas, locais e
conversas, ¢ de complexo tratamento estatistico” e ainda que “alguns investigadores que
ocupavam posicOes de grande proeminéncia nos circulos quantitativos comecaram a
explorar a abordagem qualitativa e a defender a sua utiliza¢ao” (Idem:39).

Ambos os paradigmas ‘“‘sustentam concepgdes distintas acerca da natureza do
conhecimento e da realidade mas o fundamental é que todo o investigador em educacéo
se preocupe com a questdo da fiabilidade e da validade dos métodos a que recorre,
sejam eles de cariz quantitativo ou qualitativo” (Coutinho, 2008.5-6).

No contexto do paradigma interpretativo, “ha multiplas realidades que existem
sob a forma de constru¢Ges mental e socialmente localizadas” (Coutinho, 2008: 7) e “o
objecto de analise é formulado em termos de ac¢do e o investigador postula uma
variabilidade das relacGes entre as formas de comportamento e os significados que 0s
actores lhes atribuem através das suas interpretacdes sociais” (Lessard-Hébert et al.,
2005:39). “A interpretacdo ndo ¢ um acto autébnomo, nem ¢ determinado por nenhuma
forca particular, humana ou ndo, os significados sdo construidos através da interacgdo”
(Bogdan e Biklen, 1994:55). As informacGes obtidas reflectem as interpretacdes e
descricdes dos diferentes actores sociais, 0 que lhes confere valor e diversidade, o que
nao ¢ passivel de ser conseguido no contexto do paradigma positivista, cujo “objecto

geral da investigacdo é concebido em termos de comportamento; o investigador utiliza
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categorias de classificacdo pré-determinadas para a observagdo destes comportamentos”
(Lessard-Hérbet et al., 2005:36).

Neste contexto, a triangulagdo assume um papel fundamental e “consiste em
combinar dois ou mais pontos de vista, fontes de dados, abordagens tedricas ou métodos
de recolha de dados numa mesma pesquisa por forma a que possamos obter como
resultado final um retrato mais fidedigno da realidade ou uma compreensdao mais
completa do fenomeno a analisar” (Coutinho, 2008:9).

Assim sendo, ndo podemos deixar de aludir ao papel e ao perfil do
investigador/pesquisador no ambito do sucesso da pesquisa e dos resultados gerados
pela mesma e que se pretendem fidveis. Segundo Yin (2005:83), “um bom pesquisador
deve ser capaz de fazer boas perguntas e interpretar respostas; ser um bom ouvinte e ndo
ser enganado por suas proprias ideologias e preconceitos; ser adaptavel e flexivel, de
forma que as situagdes recentemente encontradas possam ser vistas como
oportunidades, ndo ameacas; deve ter uma nogéo clara das questdes que estdo sendo
estudadas mesmo que seja uma orientagdo tedrica ou politica; e deve ser imparcial em

relacdo a nogdes preconcebidas, incluindo aquelas que se originam de uma teoria”.
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2. Defini¢cdo da amostra

Atendendo aos objectivos do estudo que nos propusemos realizar, o universo €
constituido pelos alunos que frequentaram com sucesso o curso profissional de Técnico
de Marketing, ha trés anos, o que lhes conferiu o direito a obtencdo de um diploma de
conclusdo do nivel secundéario de educacédo e um certificado de qualificacdo profissional
de nivel 3, e ao ingresso no mercado do mercado e/ou no ensino superior, cumpridas
que sejam as condigdes de acesso. A op¢do por este curso deve-se ao facto de o lapso
temporal decorrido apds a sua conclusao, reunir as condi¢cbes minimas necesséarias para
fornecer informac6es que, depois de tratadas e analisadas, podem permitir responder a
questédo de dissertagdo, porque segundo Guerra (2002:197), “o resultado de um projecto
de desenvolvimento necessita de trés a cinco anos para se poder averiguar 0s reais
impactos”. Para a consecucdo dos objectivos propostos, optdmos por uma amostra
aleatoria simples, que “consiste em extrair ao acaso, na populacdo de referéncia, um
numero de elementos fixado como efectivo da amostra. Trata-se, por conseguinte, da
unica amostra “estatisticamente pura”, ou seja, que autoriza os testes de
representatividade estatistica” (Albarello et al., 1997:58-59). De acordo com 0s mesmos
autores (ldem:103), “nos estudos qualitativos interroga-se um numero limitado de
pessoas (...) e o critério que determina o valor da amostra passa a ser a sua adequagao
aos objectivos da investigacdo, tomando como principio a diversificacdo das pessoas

interrogadas e garantindo que nenhuma situacao importante foi esquecida”.

3. Instrumentos de recolha e de tratamento da informacéo

O Estudo de Caso, que nos propomos desenvolver, enquanto forma de
investigacdo empirica e inserido no ambito de uma investigacdo qualitativa, privilegia o
recurso a diversas técnicas de recolha de informacdo, nomeadamente “documentos,
registos em arquivos, entrevistas, observacdo directa, observacdo participante e
artefactos fisicos” (Yin, 2005:109).

Considerando os objectivos do presente trabalho, pareceu-nos mais adequado
para a concretizacdo dos mesmos, privilegiar o uso do inquérito “que por assumir a
forma oral é designado por entrevista” (Lessard-Hébert et al., 2005:143), a observacéo e
a analise documental. De acordo com Werner e Schoepfle (1987:78, cit. por Lessard-
Hébert et al., 2005:160), a entrevista € ndo sO util e complementar & observacao

participante mas também necessaria quando se trata de recolher dados validos sobre
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crencas, as opinides e as ideias dos sujeitos observados”. Portanto, “a sua utilizagédo
pressupde que o investigador ndo dispbe de dados, mas que deve obté-los (...), podendo
assumir distintas modalidades:

- Directiva, as questdes sdo padronizadas, a respectiva ordem é preestabelecida,
tratando-se, de questdes abertas ou fechadas, mas para as quais se esperam respostas
curtas;

- O relato de vida, que combina a abordagem biogréfica com a temética;

- Nao directiva, exclusivamente articulada em torno de um tema geral que se
pretende que o entrevistado explore” (Albarello et al., 1997: 86-88).

Powney e Watts (1987, cit. por Lessard-Hébert et al., 2005:162-163) “sugerem
duas grandes categorias [de entrevistas]:

- Orientada para a resposta, que se caracteriza pelo facto do entrevistador manter
o controlo do decurso de todo o processo. E na maioria das vezes, estruturada ou, pelo
menos, semiestruturada e é referenciada a uma quadro preestabelecido;

- Orientada para a informacdo, quando permite circunscrever a percepcao e 0
ponto de vista de uma pessoa ou de um grupo de pessoas numa dada situagio. E o
entrevistado que impde o grau de estruturacdo e permite-lhe exprimir 0s seus
sentimentos e 0s seus interesses sem receio de estar a ser manipulado pelo entrevistador.
E frequentemente designada por “ndo estruturada”, no sentido que ela ndo ¢ estruturada
do ponto de vista do entrevistador”.

No que ao nosso estudo se refere, consideramos mais apropriado utilizar a
entrevista semi-directiva, porque permite ao entrevistado expressar-se livremente a
partir das questdes formuladas pelo entrevistador, podendo este “pedir uma clarificagdo
no caso de o respondente mencionar algo que lhe parega mais estranho” (Bogdan e
Biklen, 1994:136) ou que ndo esteja suficientemente aprofundado no ambito da
investigacdo a ser realizada. A entrevista foi concebida de modo a permitir recolher
informacdes, que depois de tratadas e analisadas, atendessem aos objectivos gerais e
especificos do presente estudo e também de caracterizacdo da amostra no que as suas
caracteristicas pessoais (sexo, idade, habilitacbes académicas dos progenitores e
respectivas e ocupagOes profissionais) concerne. Assim sendo, foram formuladas
perguntas abertas, “a resposta ¢ livre e ¢ dada a possibilidade ao respondente de
expressar opinides por palavras suas” (Campos et al.,1994) ¢ fechadas, “que
condicionam mais a resposta” mas “em contrapartida facilitam enormemente a anotagao

no acto de inquirir e 0 apuramento dos resultados” (Ferreira, 2009:182).
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Segundo Lessard-Hébert et al. (2005:163) “os dados provenientes das
entrevistas devem ser registados por escrito (ou transcritos, no caso de ter havido
gravacdo audio) e reduzidos (codificados, formatados) para serem, em seguida,
tratados”. S@o, segundo Bogdan e Biklen (1994:149), “os materiais em bruto que o
investigador recolhe do mundo que se encontra a estudar”, e que serdo tratados e
analisados com recurso a analise de contetdo, que, como refere Vala (2009:101), “¢é
hoje uma das técnicas mais comuns na investigacdo empirica realizada pelas diferentes
ciéncias humanas e sociais” e permite “ fazer inferéncias, validas e replicaveis, dos
dados para o seu contexto” (Krippendorf, 1980, cit. por Vala, 2009:103). “Trata-se da
desmontagem de um discurso e da producdo de um novo discurso através de um
processo de localizacdo-atribuicdo de tracos de significacdo, resultando de uma relagéo
dindmica entre as condi¢bes de producdo do discurso a analisar e as condi¢bes de
produgdo da analise” (Vala, 2009:104). De acordo com o mesmo autor (Idem:107) “tem
a enorme vantagem de permitir trabalhar sobre a correspondéncia, entrevistas abertas,
mensagens de mass-media, fontes de informacdo preciosas e que de outro modo nao
poderiam ser utilizadas”. No entanto, a “fidedignidade ¢ validade” de um plano de
analise de conteddo s6 podem ser asseguradas se, previamente forem elaborados e
observados “um conjunto de procedimentos, designadamente a ‘“delimitacdo dos
objectivos e definicdo de um quadro de referéncia teérico orientador da pesquisa; a
constituicdo de um corpus; a defini¢do de categorias, a definicdo de unidades de analise;
e a quantificagdo” (Vala, 2009:109). “As categorias constituem um meio de classificar
os dados descritivos que [o investigador] recolheu, de forma a que o material contido
num determinado topico possa ser fisicamente apartado de outros dados. Um passo
crucial na analise dos dados diz respeito ao desenvolvimento de uma lista de
codificacdo depois de ter recolhido os dados e de se encontrar preparado para 0s
organizar” (Bogdan e Biklen, 1994: 221).“Devem ser sujeitas a um teste de validade
interna. Ou seja, 0 investigador deve assegurar-se da sua exaustividade e exclusividade.
Pretende-se assim garantir, no primeiro caso, que todas as unidades de registo possam
ser colocadas numa das categorias; e no segundo caso, que uma mesma unidade de
registo sO possa caber numa categoria” (Vala, 2009:113). Seguindo estas
recomendaces, elabordmos a matriz de reducdo de dados, onde registdmos as
informacdes recolhidas no ambito das entrevistas realizadas, e que a seguir

apresentamos.
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MATRIZ DE REDUCAO DE DADOS

Categorias Unidades de Contexto / Unidades de Registo
Masculino Feminino
1- Sexo dos entrevistados
1.%ciclo 2.%ciclo 3.%ciclo Ensino Ensino
secundario superior

Pai Mae Pai Mae Pai Mae | Pai | Mde | Pai | Mée
2- Habilitagbes académicas/Situacao ocupacional dos
progenitores Desempregado Empregado

Pai Mae Pai | Mae
3- ldade aguando da matricula no 10.° ano do curso 14 16 17 18 19
profissional

Nenhuma 1 2
4- Percurso escolar (n.° de retengdes)

Empregado Desempregado Outra

8- Situacédo profissional
9- Tempo decorrido entre a conclusdo do curso e 0 Até 6 meses 6 < meses <12 >12 meses
ingresso no mercado de trabalho
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Categorias

Unidade de
Registo

Unidade de
Contexto

Inferéncias

5- Razbes/MotivacOes para a escolha de um curso desta natureza

6- Razbes / Motivacdes para a escolha do curso frequentado

7- Relagdo entre a modalidade de ensino escolhida/Prossecucéo de
estudos secundarios

10- Relacdo entre a actividade profissional desenvolvida e o curso
frequentado

11- Relacgéo entre a Formacédo em Contexto de Trabalho/ Exigéncias e a
preparacdo para a vida activa

12- Relacéo entre a frequéncia do curso/Facilidade de insercdo na vida
activa

13- Articulagdo/desarticulacdo entre as competéncias e 0S
conhecimentos adquiridos durante o curso/ Exigéncias da vida activa
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A observagdo participante foi também uma técnica de recolha de informagdes
utilizada e segundo Iturra (2009:155) “caracteriza-se como sendo uma situacdo dum
investigador que, como adulto que é, saltita desajeitadamente no meio dos que ja sabem
h& muito tempo com orientar-se e que, idealmente, querem ajuda-lo”. Na perspectiva do
mesmo autor (2009:157) observar “é uma forma de construir o objecto de pesquisa por
meio da aculturacdo progressiva e da endoculturacdo permanente do investigador, na
aprendizagem do conhecimento do grupo que estuda como se fosse membro do grupo
em questao”.

“A participag¢do ou, seja, a interaccdo observador-observado esta ao servico da
observacao e tem por objectivo recolher dados aos quais um observador exterior néo
teria acesso” (Lessard-Hébert et al., 2005:155). Com efeito, a escolha da questdo da
presente dissertacdo e posteriormente do respectivo objecto de estudo, 0 curso
profissional de Técnico de Marketing da escola X, resultou em parte de uma observagao
participante passiva, “ o observador ndo participou nos acontecimentos desse meio mas
a ele assistiu do exterior” (ldem:156), tendo também sida utilizada aquando da
preparacdo e realizacdo do guido da entrevista. Werner e Schoepfle (1987:78, cit. por
Lessard-Hébert et al., 2005:160) referem que “a observagdo participante € uma técnica
utilizada numa etapa preparatoria relativamente a entrevista e que é ela que permite
recolher os dados de base daquilo que se tornara a etnografia do meio (...) e que a
entrevista permite ao observador participante confrontar a sua percepc¢éo do significado
atribuido pelos sujeitos aos acontecimentos com aquela que os préprios sujeitos
exprimem”.

No entanto, existindo alguma proximidade entre 0 meio ao qual o observador e
observado pertencem, e sabendo que “todos os investigadores sdo presa dos
enviesamentos inerentes ao observador (...), que a sua presenga modifica o
comportamento das pessoas que pretende estudar, devido ao efeito do observador (...),
e como estamos interessados no modo como as pessoas normalmente se comportam e
pensam nos seus ambientes naturais, tentdmos agir de modo que as actividades que
ocorreram na nossa presenca ndo diferissem significativamente daquilo que se passava
na nossa auséncia” (Bogdan e Biklen, 1994: 68). Nesse sentido, procuramos por em
pratica as caracteristicas que Yin (2005:83) preconiza para um bom pesquisador,
nomeadamente: “ser capaz de fazer boas perguntas e interpretar as respostas; ter uma

nocgéo clara das questdes que estdo a ser estudadas; e ser imparcial em relagdo a nocéo
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preconcebidas, incluindo a aquelas que se originam de uma teoria”. SO deste modo, “a
observacdo participante pode ser [efectivamente] uma técnica de investigacdo
qualitativa adequada ao investigador que deseja compreender um meio social que, a
partida, lhe é estranho ou exterior e que lhe vai permitir integrar-se progressivamente
nas actividades das pessoas que nele vivem” (Lessard-Hébert et al., 2005:155).

A analise e o tratamento das informacBes recolhidas, permitird estabelecer
relacOes entre as varidveis consideradas e enquadrar os resultados obtidos na resposta a
questdo de dissertacdo, tendo em consideracdo as limitagcdes detectadas no decurso da

realizacdo da pesquisa.
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CAPITULO IV - Discussao dos resultados

1. Distribuicao da populacéo por sexo

A populacdo considerada no d&mbito do estudo que nos propusemos realizar €
constituida por vinte elementos. Com o intuito de proceder a sua distribui¢do por sexo,
recorremos a analise documental. Dos registos observados pudemos constatar que 0s
dois sexos estdo representados de forma equitativa, 10 elementos do sexo feminino e
igual nimero para o sexo masculino (graficol). Esta distribuicdo ndo corresponde aos
padrdes nacionais apresentados pelo estudo desenvolvido pela ANQ/IESE (2010:28),
segundo 0 qual “ a maioria dos jovens que frequentam os Cursos Profissionais é do sexo
masculino, o que é uma tendéncia da escolha diferenciada, em funcdo do género, dos
cursos profissionalmente qualificantes: o sexo feminino estd mais representado nos
cursos Cientifico-Humanisticos (57%) e o sexo masculino nos cursos profissionalmente
qualificantes (52,9 %)”.

2. HabilitacGes académicas e situacdo profissional dos progenitores

Pareceu-nos pertinente conhecer as habilitacbes académicas e a situacdo
profissional dos progenitores dos inquiridos porque, segundo Enguita (2007:38), “ao
comparar as diferencas entre a longa época de mudanca suprageracional e a
relativamente recente (e, em muitos casos, recém chegada) de mudanca intergeracional,
observamos que a maior parte da humanidade viveu muito tempo em condic¢des que ndo
tinha necessidade de escolas”. Com efeito, as informagdes recolhidas permitem-nos
constatar que a generalidade dos progenitores possui niveis de escolaridade baixos,
sendo que sensivelmente metade dos pais e das maes possuem o 1.° ciclo e apenas uma
mée é detentora de um diploma do ensino secundéario, ndo havendo nenhum pai com
esta habilitacdo académica (grafico 1). No entanto, ndo podemos deixar de registar que
as mées sdo, na generalidade, detentoras de qualificacbes académicas mais elevadas, 0
que remete para o conceito de mudanca intrageracional que, segundo Enguita (2007:27),
“é perceptivel, de forma generalizada, dentro de uma mesma geragdo e nos aspectos
fundamentais da experiéncia humana: economia, politica, cultura e familia”. De facto,
até ha poucas décadas atras, na sociedade portuguesa a mulher estava apenas reservado

0 papel simultdneo de esposa, de mae e de domestica. Nao era portanto, requerido ou
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sequer expectavel que possuisse uma longa trajectoria escolar ou tivesse uma ocupagéo
profissional e se esta existisse, seria na maioria dos casos a de professora. No entanto, a
partir da década de 70, do século XX, as transformac@es politicas, econémicas e sociais
que ocorreram no nOsso pais, comecgaram a produzir no que ao a frequéncia escolar do
sexo feminino concerne, bem como no seu acesso ao mercado de trabalho, alteracdes de
relevo. “A participagdo feminina no mercado de trabalho em termos gerais ndo é mais
incompativel com os estatutos matrimonial e profissional. Entre 1987 e 1997, no total
de jovens casadas, baixou de 39,3% para 14,3% o valor relativo das domésticas (...),
estando assim esta categoria social em processo de significativa perda de peso como
meio de objectivagdo da identidade feminina” (Nunes, 1998:15). N&o obstante a
crescente insercdo da mulher no mundo laboral, também por razdes de natureza
econdmica e de equilibrio do orcamento familiar, e ndo apenas devido a expansdo do
sistema de ensino portugués, a partir dos anos 70, socialmente continuam ainda a ser-lhe
confiados todos os papéis que historica e culturalmente Ihe eram exclusivamente
atribuidos. Maioritariamente, sdo estas mées, que continuam a ocupar-se da vida escolar
dos seus filhos ¢ insistem “numa formagdo que ja em muito supera a que 0OS Seus
progenitores alguma vez obtiveram, porque nalguma medida depositam [na formacéo]

esperanc¢as de uma vida melhor” (Nunes, 1998:41).

Gréfico 1 - Habilitagdes académicas dos progenitores
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No que concerne as ocupacles profissionais dos progenitores, a maioria
desenvolve uma actividade profissional e exerce-a por conta de outrem, estando quatro
desempregados (grafico2). De acordo com a classificacdo portuguesa das profissdes

(INE, 1.P., 2011), as ocupacOes profissionais dos pais/mées inserem-se em diferentes
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grupos, nomeadamente no ambito dos grupos 4 — Pessoal administrativo, 5 —
Trabalhadores dos servigcos pessoais, de proteccdo e seguranga e vendedores, 7-
Trabalhadores qualificados da industria, construgdo e artifices e 8 — Trabalhadores ndo
qualificados, que englobam respectivamente as profissdes de “Empregado de escritorio
em geral” (INE, I.P., 2011:50), “Cozinheiro, Auxiliar de saide, Guarda de servicos
prisionais” (Idem:52-55), “Pedreiro, Serralheiro civil e Marceneiro” (Idem:57-63) e
“Trabalhadores de limpeza em casas particulares, hotéis e escritorios e Trabalhadores
ndo qualificados da inddstria extractiva, construcdo, industria transformadora e
transportes” (Idem:69-70).

Grifico 2 - Situagdo ocupacional dos progenitores

Ocupagoes profissionais

3. Perfil dos jovens

“No 10.° ano dos Cursos Profissionais, a maioria dos jovens tem, em média, 17
anos, mais dois que a idade esperada para a frequéncia do primeiro ano do ensino
secundario” (ANQ/IESE, 2010:28). Por esse motivo, também procurdmos saber qual a
faixa etéria dos inquiridos aquando da matricula no 10.° ano de escolaridade do curso
profissional de Técnico de Marketing. Nao obstante um ter apenas 14 anos, um nimero
significativo dos inquiridos (8) respondeu ter 16 ou mais anos. No entanto, nalguns
casos, os alunos, tinham anteriormente, frequentado outras modalidades do ensino
secundario, nomeadamente o 10.° ano dos curso de Linguas e Humanidades e de Artes
Visuais (grafico 3), o que confirma as percepcdes constantes no ambito da Avaliacdo

Externa do Impacto dos Cursos Profissionais no Sistema Nacional de Qualificacdes,
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realizada em 2010. De acordo com o referido estudo, “o ingresso continuo [NOS CUrsos

profissionais] apds a conclusdo do 9.%ano de escolaridade, por via do ensino regular, €

apontado como uma situacdo frequente, que coexiste com casos de alunos que

ingressam nos Cursos Profissionais apds reprovacdo no 10.° ano da via Cientifico-

Humanistica” (ANQ/IESE, 2010:34). Nesse sentido, averigudmos o percurso escolar

dos jovens e constatamos que um numero significativo (5) ndo apresentava retengdes. A

maioria das retencdes ocorreu no ensino basico e apenas um apresenta reprovacoes

cumulativas, nos ensinos basico e secundario (grafico 4).

Grifico 3 - Idade de matricula no 10.° ano
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4. Razdes da escolha de um curso de natureza profissional

Considerando que “a educacdo e a formagao profissional estdo confrontadas com
um conjunto de renovados desafios na dimensdo e na urgéncia do esforgco de
qualificacdo que é necessario fazer, com vista a reducdo do peso das baixas
qualificacdes da populacdo portuguesa” (ANQ/IESE, 2010:13) ¢ que “de uma forma
geral, os alunos candidatam-se a procura de uma via de ensino de cariz pratico, que lhes
permitird concluir o 12.° ano e ingressar mais rapidamente no mercado de trabalho”,
sendo “também frequentada por alunos que, para além da aprendizagem de uma
profissdo, optam por prosseguir estudos a nivel superior” (Idem:33), procurdmos saber
quais as razdes/motivacgdes que conduziram a escolha efectuada (gréfico 5).

No que concerne a op¢do por um curso de natureza profissional, varias razdes
foram apontadas, sendo de salientar que a mais frequente esta associada a uma maior
facilidade na obtencdo do diploma pretendido, conforme se depreende das respostas
obtidas:

“Era mais facil fazer os moédulos e passar. Eu sé queria fazer o 12.° ano e depois arranjar
um emprego” (Ent.1:1).

“Vim para um curso profissional por ser mais facil que os outros” (Ent.2:4).

“Quis ir para um curso profissional por ser mais facil e por podermos ir para a
universidade se quisermos” (Ent.3:7).

“Ouvia dizer que estes cursos eram mais faceis que os outros” (Ent.5:13).

Considerando as razfes que levaram os entrevistados a adoptar por um curso de
natureza profissional, no ambito do ensino secundario, podemos constatar que as
mesmas estdo em consonancia com o0s principios preconizados por esta modalidade de
ensino, cuja reforma operada em 2004, pretendia enquanto politica educativa e em
termos de objectivos estratégicos, nomeadamente aumentar o nivel de formacdo e
qualificacdo dos jovens, preparar e desenvolver competéncias para o exercicio de uma
profissdo e simultaneamente permitir 0 ingresso no ensino superior, reunidas que sejam

as condicdes de acesso.
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Gréfico 5 - Razbes para a escolha de um curso profissional de nivel III

6

2
1
Facilidade na obtencao Curso pratico Interesse pela area sem
de uma qualificagdo atender a natureza do
académica curso

5. Razdes da escolha do curso profissional de Técnico de Marketing

Relativamente a escolha do curso prosseguido, Técnico de Marketing, as
razdes/motivacOes alegadas foram diversas e se, nalguns casos, a opcao realizada nao
teve em consideracdo factores de natureza pessoal e vocacional, muitos houve em que

foram esses mesmos factores que justificaram a frequéncia do curso (gréafico 6).

“Fui para o curso de marketing porque era o unico onde havia vaga” (Ent.1:1).
“ Escolhi o curso de marketing por gostar dessa area e de publicidade” (Ent.4:10).
“Gostava de ter um negocio e achei que me poderia ajudar” (Ent.5:14).

“Eu ndo gostava nem sabia nada de matematica, nunca tirei positiva e o curso de
2
marketing era o tinha menos contas” (Ent.6:17).

“Sempre quis tirar um curso pratico e como a escola ndo tinha o curso de fotografia,
mas disseram-me que o curso de marketing também era pratico, vim para esse curso”

(Ent.7:20).

“Por ser uma area do meu interesse e por estar relacionada com aquilo que eu pensava
que gostaria de fazer no futuro” (Ent.9:27).
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Griéfico 6 - Razdes para a escolha do curso profissional de Técnico de Marketing
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6. Relacdo entre a modalidade de ensino escolhida e a prossecucdo de estudos
secundarios

Considerando que “o ensino secundario constitui um patamar educacional com
forte expressdo na estrutura de habilitacGes escolares da populacdo dos paises com
melhores indices de desenvolvimento e € tido como condi¢do indispensavel de suporte
as exigéncias de desenvolvimento das economias baseadas no conhecimento”
(ANQ/IESE, 2010:13); que a crescente oferta de cursos profissionais na rede publica de
escolas tem em vista a “reducdo do peso das baixas qualificagdes da populagdo
portuguesa” (ldem:13); e que “a importancia de apostar na generalizagdo do nivel
secundario de escolaridade é claramente assumida pela Comissdo Europeia [e por
Portugal] (Idem:13), procuramos saber de que forma a opcdo por esta modalidade de
ensino tinha sido relevante para evitar o abandono escolar e a inser¢do precoce no
mercado de trabalho e de que modo contribui para a consecucdo dos objectivos
preconizados no ambito do Sistema Nacional de Qualificagbes, em articulagdo com o
Quadro de Referéncia Estratéegico Nacional 2007-2013, nomeadamente, “promover a
generalizacdo do nivel secundario como qualificagdo minima da populacao” (Decreto-
Lei n.° 396/2007, de 31 de Dezembro). A maioria dos inquiridos considerou que a
frequéncia de um curso de natureza profissional de dupla certificacdo foi relevante ou

determinante para o prosseguimento de estudos secundarios (grafico 7).
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“Seria muito mais dificil e ndo sei se teria conseguido acabar o 12.° ano ou se teria
acabado por desistir” (Ent.1:2).

“Se calhar tinha ido para o curso de Humanidades mas ndo sei muito bem” (Ent.3:8).

“Sim, para depois ir para a universidade se eu quisesse. Mas acho que tinha sido muito
mais dificil” (Ent.4:11).

“Se ndo fosse para estes cursos tinha deixado de estudar e ia procurar um emprego
numa confec¢do ou naquilo que aparecesse” (Ent.6:17).

“Se ndo tivesse entrado neste curso tinha ido trabalhar depois de acabar o 9.° ano”
(Ent.7:21).

Gréfico 7 - Relagio entre a modalidade de ensino escolhida /Prossecugio de

estudos secundérios
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7. Situacéo ocupacional dos diplomados

Considerando que os cursos profissionais estdo “vocacionados para a formacéo
inicial de jovens, privilegiando a sua inser¢do na vida activa e permitindo o
prosseguimento dos estudos™ (art.° 9.%, n.°1, alinea a), do Decreto-Lei n.° 396/2007, de
31 de Dezembro), recolhemos informacéo no sentido de apurar qual a pds-colocacéo
dos diplomados. E de salientar que apenas um se encontra em situaco de desemprego,
estando os demais a exercer uma actividade profissional ou a prosseguir estudos no
ensino superior em areas distintas, nomeadamente na de Direito e de Ciéncias
Empresariais (grafico 8).
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Grifico 8 - Situagdo ocupacional dos diplomados

5
A

Empregado Desempregado A frequentar o
ensino superior

8. Relacéo entre a actividade profissional desenvolvida e o curso frequentado

No que respeita a relacdo entre o curso frequentado e a actividade profissional
exercida, verificamos que na maioria dos casos essa relacdo é praticamente inexistente
(gréfico 9). Com efeito, a generalidade dos jovens que se encontra em situacdo activa no
mercado de trabalho exerce actividades por conta de outrem e tdo dispares como
empregado de armazém, teécnico administrativo, empregado de balcdo, técnico de
formacdo. Referem ainda que ndo aplicam as competéncias e 0s conhecimentos
adquiridos no curso profissional de Técnico de Marketing e que conseguiram o emprego
apenas por possuirem a habilitacdo académica requerida para o efeito, 0 12.° ano de
escolaridade.

“Eu confiro as encomendas e arrumo 0s stocks dos medicamentos e no curso ndo
aprendemos nada relacionado com isto” (Ent.1:2).

“ Consegui o emprego porque tinha o 12.° ano e ndo pelo curso que tinha tirado”
(Ent.2:5).

“Empregado de balcdo num bar, ao fim de semana” (Ent.4:11).
“Organizo os dossiers dos cursos de formagdo modular certificada para desempregados

e empregados” (Ent.6:18).

Apenas um exerce uma actividade por conta prépria e classifica com muito Gteis as

competéncias e os conhecimentos adquiridos no curso frequentado.

“Aplico os conhecimentos do curso, a comunicagdo com as pessoas € o relacionamento
com os clientes. O que tive de fazer para abrir a papelaria aprendi no curso” (Ent.5:14).
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A semelhanca do procedimento adoptado no que as ocupacdes profissionais dos
progenitores concerne, também enquadramos as actividades profissionais desenvolvidas
pelos diplomados de acordo com a classificagdo portuguesa das profissées (INE, I.P.,
2011) e que, de acordo com a mesma, se incluem nos grupos 4 — Pessoal administrativo
e 5 — Trabalhadores dos servigos pessoais, de proteccdo e seguranca e vendedores, onde
se inserem, respectivamente os “Empregados de escritorio, secretarios em geral e
operadores de processamento de dados, Técnico de secretariado e Empregado de
armazém” (INE, I.P., 2011: 50-51) e “Empregado de bar ¢ Comerciante de loja” (INE,
I.P., 2011: 52-54).

Grifico 9 - Relagdo entre a actividade profissional desenvolvida/Curso

frequentado

3
V-

1
A A I

Significativa Pouco significativa Nenhuma

9. Tempo decorrido entre a conclusédo do curso e a insercdo no mercado de
trabalho

A generalidade dos jovens conseguiu uma rapida insercdo no mercado de trabalho
(gréfico 10), ndo obstante a actividade exercida ndo se relacionar com a area do curso
frequentado. Com efeito, menos de um ano ap6s a conclusdo do ensino secundario, a
maioria dos que actualmente tem uma ocupacéo profissional, ndo s estava em situacao

de emprego bem como a mantém, tendo nalguns casos sido quase imediata.
“Logo que acabei o curso fui trabalhar para o Modelo” (Ent.5:14).

“Foi imediato. Eu fiz 14 o estagio, acabei em Junho e comecei a trabalhar no dia 1 de
Julho” (Ent.6:17).
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Grifico 10 - Tempo decorrido entre a conclusdo do curso/ Inser¢io no mercado de trabalho

2
A

até 6 meses 6<meses<12 >12 meses

10. Relagéo entre formag&o em contexto de trabalho e as exigéncias e a preparagao
para a vida activa

Sendo a formagdo em contexto de trabalho (FCT) “um conjunto de actividades
profissionais desenvolvidas sob coordenacdo e acompanhamento da escola, que visam a
aquisicdo ou o desenvolvimento de competéncias técnicas, relacionais e organizacionais
relevantes para o perfil de desempenho a saida do curso frequentado pelo aluno”
(Portaria n.° 550-C/2004, de 21 de Maio, Sec¢édo 1V, art.° 23.%, n.° 1) e sendo um dos
seus principais objectivos “proporcionar aos jovens O contacto com tecnologias e
técnicas que se encontram para além das situacfes simulaveis durante a formacdo na
escola; a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos, em actividades concretas, no mundo
do trabalho; conhecimentos da organizacdo empresarial; e o desenvolvimento da
autonomia, espirito empreendedor e sentido da responsabilidade” (Anexo V, capitulo I,
art.? 1.5 n.° 5, Regulamento Interno), indagdmos juntos dos diplomados quais as suas
percepcdes sobre a formacdo em contexto de trabalho realizada, ao nivel da consecucao
dos objectivos preconizados para a mesma e das articulagOes/desarticulagdes entre as
competéncias adquiridas na escola e a preparacdo para o ingresso na vida activa (grafico
12). Sendo certo que maioria se manifestou decepcionada com a formagéo em contexto
de trabalho realizada, nomeadamente ao nivel das tarefas que foram chamados a
executar, que ndo tinha qualquer relacdo com a aplicacdo/desenvolvimento das
competéncias e conhecimentos adquiridos durante o curso, casos houve que néo

obstante tivessem corroborado o anteriormente enunciado, admitem que os auxiliou na
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ocupacdo profissional que, posteriormente, vieram a ter. No entanto, a generalidade

afirma que ndo correspondeu as expectativas criadas e, por conseguinte, ndo 0s preparou

para a insercdo na vida activa, sobretudo no que as competéncias da componente técnica

se refere (Marketing, Gestdo Empresarial, Comunicacdo e Comportamento do

Consumidor).

“Tudo o que fazia no estagio ndo tinha nada a ver com o marketing mas tudo o que fago
agora é igual ao que eu fazia no estagio” (Ent.2:6).

“No estagio ndo fiz nada relacionado com o curso e muitas vezes ndo tinha nada para
fazer. Acho que os estagios deviam estar relacionados com o curso e que nos deviam
ensinar aquilo que vamos precisar de saber fazer quando formos trabalhar” (Ent.5:14).

“Fiz o estagio numa loja comercial mas ndo fiz nada relacionado com o curso. Fazia
atendimento telefonico, montava candeeiros e trabalhei no armazém” (Ent.7:21).

“Penso que foi bastante importante a minha integracdo nesta empresa, uma vez que
todos os dias interagia com pessoas de diversas areas, inclusive do marketing da

comunicagdo e da gestio” (Ent.8:24).

“Fiz estagio numa papelaria e todas as tarefas que executei ndo tinham qualquer relacéo
ou aplicagdo com os conhecimentos ¢ competéncias adquiridos durante o curso”
(Ent.9:28).

Gréfico 11 - Relagdo entre a Formagdo em Contexto de Trabalho realizada /Exigéncias e

a preparagio para a vida activa
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11. Relacéo entre a frequéncia do curso e a facilidade de inser¢do na vida activa

Constituindo os cursos profissionais uma modalidade de ensino inserida no
ensino secundario, “com vista a promover a elevacao dos niveis de qualificacdo escolar
e profissional da populacéo e facilitar a insergdo profissional, no contexto do exercicio
de uma cidadania de participagdo” (Decreto-Lei n.° 276-C/2007, de 31 de Julho),
quisemos saber em que medida a frequéncia do curso contribuiu e facilitou a insercéo
no mercado de trabalho. Colocamos a questdo aos jovens e um ndmero consideravel
afirmou que a qualificacdo académica conferida pelo curso foi determinante para a
insercdo na vida activa ou alude aos conhecimentos e competéncias que 0 mesmo
proporcionou. Cabe salientar que, dos inquiridos que optaram pelo prosseguimento de
estudos superiores, um refere que, a médio prazo, a frequéncia do curso lhe podera
facilitara a insercdo na vida activa, enquanto os restantes ndo se pronunciam sobre a
questdo formulada por entenderem ser ainda prematuro emitir opinides neste sentido
(gréfico 12).

‘(‘O curs)o s6 me ajudou a arranjar o emprego porque tinha o 12.° ano completo”
Ent.1:3).

“Para abrir a papelaria foi importante porque ja tinha alguns conhecimentos e assim foi
mais facil mas mesmo assim tive muitas dificuldades (...). Sem o curso nem sabia que
era preciso fazer tantas coisas para abrir um negéocio” (Ent.5:15).

“No meu caso facilitou bastante porque eles [Associacdo Empresarial] valorizam muito
as pessoas que tiram estes cursos e ddo emprego a essas pessoas” (Ent.6:18).

“Penso que o curso tem sido bastante 1til neste meu percurso académico. Sendo um

curso profissional e estando relacionado com a minha preparacdo para a integracdo no
mundo do trabalho, considero que foi positivo” (Ent.8:26).

Griéfico 12 - Relagdo entre a frequéncia do curso / Facilidade de insergdo na vida

activa
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A
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Qualificagdo  Conhecimentos A médio prazo Nenhuma Ndo responde

académica e competéncias  serd positivo

conferida adquiridos
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Os indices de empregabilidade e de frequéncia do ensino superior evidenciados
pela situacdo ocupacional dos diplomados (gréafico 8), ndo oferecem duvidas quanto aos
resultados desta politica educativa no que a consecucao dos seus objectivos essenciais -
reiteradamente enunciados ao longo do presente estudo -, e no que ao objecto do nosso
estudo concerne. Com efeito, os diplomados com excep¢do de um, possuem uma
situacdo ocupacional, que conseguiram obter num curto espaco de tempo apés a
conclusdo do ensino secundario (grafico 10) ou ingressaram no ensino superior. Se é
certo que a pretensdo de obtencdo de uma qualificacdo académica, apoiada numa
conviccdo de maior facilidade (grafico 5), foi a principal razdo invocada para a escolha
de um curso desta natureza, também é certo, que também foi a obtengdo dessa mesma
qualificacdo que permitiu o ingresso na vida activa, apesar de a actividade desenvolvida
ter pouco ou nenhuma relacdo com a area do curso frequentado (grafico 9). Apesar de
ndo dispormos de quaisquer informacbes que nos permitam de forma sustentada
explicar os motivos deste desfasamento, pensamos que uma hipoGtese que pode ser
considerada é uma eventual desarticulacdo entre a oferta formativa da rede escolar e as
necessidades do sector empresarial local, e que a poder ser comprovada, reflectiria a ndo
observancia de um dos principios orientadores dos cursos de caracter profissional.

N&o obstante, ndo podemos deixar de salientar, que a maioria dos entrevistados
referiu que a escolha desta modalidade de ensino foi determinante/relevante para o
prosseguimento dos estudos (grafico 7), caso contrario teriam abandonado de forma
precoce a escola e neste contexto a sua falta de qualificacdo seria um entrave ao seu
ingresso no mercado de trabalho, ao seu desenvolvimento pessoal e social e ao exercicio
dos seus direitos de cidadania. Nesse sentido, os resultados traduzem a consecucéo dos
objectivos propostos, nomeadamente a reducdo do abandono e de saida escolar precoce
e converter 0 12.° ano, na escolaridade minima dos portugueses.

Face aos efeitos observados no que ao nosso objecto de estudo respeita,
podemos concluir que a diversificacdo das ofertas formativas no ambito do ensino
secundario, onde o ensino profissional passou a ocupar uma posicdo de relevo
significativo, como forma de promover e elevar o nivel de qualificacdo da populacéo
portuguesa, produziu de facto “mudangas que se tinha desejado” (Guerra, 2002:197). De
acordo com Azevedo (2002:46), “reforcar a escolarizagdo no nivel secundario cria neste
nivel, mais do que a antecamara do ensino superior, uma oportunidade de
prolongamento da formac&o basica e universal, possibilitando o acesso generalizado ao

mercado de trabalho”.
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12. Articulagdes /Desarticulacdes das competéncias e conhecimentos adquiridos no
curso e as exigéncias da vida activa

As reformas introduzidas no ensino secundario pelo Decreto-Lei n.° 74/2004, de
26 de Marco, onde “se destaca a diversidade da oferta educativa (...), procurando
adapta-la quer as motivacoes, expectativas e aspiracdes dos alunos quer as exigéncias
requeridas pelo desenvolvimento do Pais”, propunham-se operacionalizar a necessidade
de reestruturag@o do sistema de ensino portugués, decorrente das mutagdes de natureza
social, econémica e tecnoldgica. Sendo os cursos profissionais uma modalidade de
educacdo que se caracteriza por uma forte ligagdo com o mundo profissional, onde o
desenvolvimento de competéncias para o exercicio de uma profissdo, em articulacédo
com o tecido empresarial, constitui um dos seus objectivos primordiais, questiondmos
0s jovens sobre esta matéria. Considerando que a maioria detém uma situacéo
ocupacional mas que esta ndo se insere no ambito do curso frequentado, foi notoria a
dificuldade sentida para responder de forma objectiva a questdo colocada (grafico 13).
No entanto, alguns salientam que as competéncias adquiridas ao nivel das Tecnologias
da Informacdo e Comunicacdo (TIC), ndo s6 estdo adequadas as exigéncias da vida
activa, como se mostram fundamentais para a actividade que desenvolvem. Assim
sendo, também a este nivel se observam resultados positivos, no ambito da reforma
operada no ensino secundario e que de acordo com o Decreto-Lei n.° 74/2004
contemplava “ a especial valorizagdo da aprendizagem das tecnologias da informacao e

da comunicagao”.

“A tinica coisa que eu aprendi no curso, € que serve para 0 meu emprego € para aquilo
que faco, é os conhecimentos de TIC” (Ent.1:3).

“ Nao sei responder porque o que fago ndo tem nada a ver com o marketing (...). A
Gnica coisa que eu aprendi no curso e que preciso para 0 meu trabalho é usar o
computador” (Ent.2:6).

“Acho que no curso aprendemos coisas que sdo importantes e Uteis mas s6 aprendemos
a teoria e depois quando precisamos de as fazer ndo sabemos como” (Ent.5:15).

“Eu acho que o que aprendemos na formagao técnica ¢ importante para trabalhar em
empresas seja ou ndo na area do marketing mas é tudo muito tedrico e devia ser mais
pratico. Aprendemos 0 que era um plano de marketing mas nunca fizemos nenhum e
deviamos aprender a fazer um. Mas no meu emprego 0 que mais me tem ajudado
naquilo que fago foi ter aprendido Inglés e ter tido TIC” (Ent.6:19).
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Grifico 13 - Articulagdo/Desarticulagdo das competéncias e conhecimentos adquiridos no curso

| Exigeéncias da vida activa
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Da escola de hoje espera-se mais do que ensinar a ler, escrever e contar porque
se alteraram as relagdes entre a “educagdo/economia e a educacdo/mercado de
trabalho”. As escolas deixaram de ser “centros educativos e passaram consideradas
centros da comunidade educativa (...) e reforgaram a sua fungdo socializadora, perante
a demissdo parcial das familias, de darem resposta as solicitacbes e exigéncias da
democracia e dos novos mercados de trabalho, pelo que era inevitavel que o sistema
educativo sofresse sucessivas reformula¢des” (Estrela, 2001:117-118), onde 0 ensino
profissional e a formacdo passaram a ter um lugar de destaque. Os objectivos e 0s
principios orientadores desta modalidade de ensino pretendem responder de forma
eficaz as necessidades e as exigéncias requeridas pelo tecido empresarial, cujo
empowerment organizacional assenta na flexibilidade, polivaléncia e adaptabilidade dos
recursos humanos que dele fazem parte e simultaneamente combater 0 insucesso e o
abandono escolar, preparar para o ingresso no mercado de trabalho e para o exercicio de
profissdo, num contexto de competitividade exacerbada e de desafios e inovacbes
constantes. Neste contexto, ndo podemos deixar de aludir a importancia que a
concepcao dos projectos de formacao assume bem como a da aprendizagem ao longo da
vida e para o papel do ensino formal “neste contexto de mudangas rapidas”, e que
segundo Coombs (1986:202), “¢ o de ensinar as pessoas a aprenderem por si mesmas
(...), a serem capazes de continuar a aprender ¢ a prepararem-se bem para uma vida na

qual sempre aprenderao”.
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No que ao nosso objecto de estudo concerne, observamos que no ambito do
curso que frequentaram, os diplomados adquiriram competéncias gerais e especificas
mas ndo estdo em condigdes de responder se estas se articulam ou ndo com as
exigéncias da vida activa, porque as actividades profissionais que desenvolvem nada
tém que ver com o curso profissional de Técnico de Marketing (gréfico 9). Assim
sendo, parece-nos que 0S nossos entrevistados a partir da formacgdo inicial que
receberam através da educacdo formal foram capazes de se adaptar as contingéncias e
exigéncias do mercado de trabalho. Tal como refere Pais (2003:19) exige-se
“polivaléncia como caracteristica central da qualificagdo” ¢ flexibilidade e “se ha alguns
jovens que reagem mal a flexibilizagdo do mercado de trabalho, h& outros que a
encaram como uma estrutura de oportunidades. Dai a sua atitude em relacdo as
inovacg0es tecnologicas, porque as consideram um desafio de futuro (Idem:21).

Se dantes, a obtencdo de uma dada habilitacdo académica por si S6 garantia o
acesso a um tipo especifico de emprego, hoje, nada garante e em ultima estancia pode
conduzir ao desemprego e ao trabalho precario. Nesse sentido, a realidade actual, ndo
deixa de constituir um paradoxo, por um lado, ha cada vez mais pessoas com elevadas
qualificacdes e por outro, falta de pessoas devidamente qualificadas para ocuparem
determinados lugares, o que ndo deixa de pdr em evidéncia as praticas de formacéao
vigentes, talvez mais marcadas pela legitimacdo das politicas educativas e pelas
necessidades do formador em detrimento das necessidades efectivas do formando e das
mudancas econOmicas e sociais que tém vindo a ocorrer e que modificaram 0s
paradigmas de emprego e do mercado de trabalho. Assim sendo, urge repensar a
concepcao e oferta de projectos de formagéo, que ndo passem de uma mera utopia, que
assentem na “orientagdo para o desenvolvimento intencional de conhecimentos, de
capacidades e competéncias; que sejam objecto de negociacdo entre os diferentes
actores envolvidos e possuam potencialidades de evolugdo; que impliquem interaccoes
entre quem procura e quem oferece; e tenham como referente uma organizagdo e/ou
grupo de pessoas e ndo apenas o individuo” Roegiers (1997, 196 e ss, cit. por Silva,
2000:90). A Europa, tal como nos, “esta cada vez mais convicta de que as politicas em
matéria de educacdo e de formacdo deveriam ser equacionadas de uma Optica
radicalmente nova, no quadro da aprendizagem ao longo da vida (...), porque a
melhoria dos niveis de educacdo e formacgdo continua, quando acessiveis a todos,
concorre significativamente para reduzir as desigualdades e prevenir a marginalizagao”

(Comissao Europeia, 2001:9).
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CONCLUSOES

“Em investigacdo qualitativa, uma das estratégias utilizadas baseia-se no
pressuposto de que muito pouco se sabe acerca das pessoas e ambientes que irdo
constituir o objecto de estudo” (Bogdan e Biklen, 1994:83). Por esse motivo, colocdmos
a questdo de dissertacdo que esteve subjacente ao estudo realizado, porque na realidade,
muito pouco ou quase nada se sabe sobre os Efeitos Pessoais e Profissionais das
qualificagbes dos alunos do Ensino Profissional de nivel secundario. Tal estudo
pareceu-nos pertinente na medida em que o ensino profissional tem, nos dltimos anos,
assumido um papel de relevo no sistema de ensino publico portugués, mas na realidade
escasseiam 0s trabalhos de investigacdo que possam comprovar que 0 aumento da sua
oferta formativa bem como da procura tem de facto, produzido “ resultados efectivos e
sustentados, na formacdo e qualificacdo dos jovens portugueses para os desafios da
contemporaneidade e para as exigéncias do desenvolvimento pessoal e social” (Decreto-
Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco). Com efeito, esta via alternativa de ensino, tal como
actualmente a concebemos e enquanto modalidade integrada no nivel secundario de
estudos, remonta ao inicio da década de 80 do século XX. Entdo, como hoje, pretendia
reduzir os niveis de abandono e de insucesso escolares, elevar o nivel de qualificacdo da
populacdo portuguesa e habilitar para o exercicio de uma profissdo, permitindo
simultaneamente o ingresso no ensino superior. As alteracdes introduzidas pelo
Decreto-Lei n.° 194-A/83, de 29 de Outubro, tornaram possivel a implementacdo das
experiéncias pedagdgicas que, desde 1967, estavam autorizadas pelo Decreto-Lei n.° 47
587, de 10 de Marco, designadamente no que ao ensino profissional concerne mas que
por razBes de natureza politica, social e cultural, haviam sido sucessivamente adiadas.
Se a democratizagdo do ensino que Veiga Simdo tdo veementemente defendeu na
década de 70, ndo deixou entdo de suscitar debate, no periodo que se seguiu a Abril de
74 ja foi possivel “reconhecer um quadro educativo delineado tendo como pano de
fundo uma educagdo alicercada nos principios da democracia e da participagado (...). A
nova posicdo de Portugal no mundo, decorrente da instauracdo de um regime
democréatico que iria favorecer novas relagdes internacionais, e a adesdo a entéo
Comunidade Econdmica Europeia (CEE) revelar-se-iam elementos essenciais no
sentido do reconhecimento das exigéncias em reformar o sistema educativo portugués”

(Carvalho, 2009:142). Neste cenario de mudancga, a decada de 80 foi proficua no que a
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actividade legislativa se refere no dominio da educacéo e marcada indubitavelmente por
influéncias modernizadoras e nalguns aspectos neoliberais. “A educacdo passa, assim, a
estar conectada com valores associados a ideia de qualidade, exceléncia e eficacia numa
logica de mercado (...). O sucesso da escola passa a ser conotado com o seu ajuste a

economia e aos mecanismos de competitividade que aquele exige” (Idem:144-145).
Assim sendo, as mudangas econdémicas, sociais e politicas da sociedade actual,
transformaram a escola que ensinava a ler, a escrever e a contar, e que Pombal
secularizou no século XVIII, na escola organizacdo, onde os alunos séo o seu produto e
o valor que o mercado de trabalho lhes confere depende dos conhecimentos e
competéncias adquiridos, do seu saber, do seu saber-fazer e do seu saber-tornar-se.
Segundo Enguita (2007:46), para a escola dirigiram-se todas as exigéncias no sentido de
desenvolver nos adolescentes as aptiddes e atitudes requeridas pelo novo cenario do
trabalho”. Nesse sentido, ndo podemos ignorar a importidncia que a educacdo, a
formagcdo e o nivel de qualificacBes revestem no acesso e no ingresso na vida activa e
que na sua esséncia o ensino profissional se propds concretizar de forma eficaz. De
acordo com Azevedo (2000:82), passou a existir uma “cren¢a generalizada no
importante papel da educacdo e, em particular, no ensino profissional, no
desenvolvimento econémico [constituindo aquele] um dos motores do investimento em
educacdo escolar. A producdo de qualificacdes escolares [foi] facilmente tomada como
sindnimo de satisfacdo das necessidades das empresas”. No entanto, a realidade que os
jovens enfrentam quer ao nivel da falta e/ou da precariedade de emprego, demonstra que
esse binbmio nem sempre subsiste na forma desejada. O mesmo autor (2000:85) refere
que “a educagdo em geral caminha com permanente atraso em relagcdo ao emprego. De
facto, as mudancas que se operam no trabalho e no emprego exercem uma influéncia
sobre a estrutura da educagéo e da formacdo, que se preocupam em adoptar o melhor e o
mais depressa possivel aquelas mutagdes. Mas esta reaccao é sempre demorada e torna-
se geralmente tardia”. Por isso, varias criticas tém sido tecidas ao actual sistema
educativo, ndo obstante os avultados investimentos realizados e o alargamento dos
niveis de escolarizacdo e de formacdo. Num contexto de aprendizagem ao longo da
vida, ndo podemos deixar de questionar a concepc¢édo e a implementacdo dos projectos
de formacao, sobretudo de atendermos ao facto de a formacao ser considerada “como
um verdadeiro investimento (...), visando o éxito da organizagdo por um processo
continuo de aprendizagem, colocando-se a0 mesmo tempo no cerne das modas de
emprego e de modernizagdao” (Estévao, 2001:186). Ao pretender contribuir para o
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desenvolvimento pessoal, profissional e cultural dos individuos, dota-los de
conhecimentos e competéncias que permitam responder de forma proactiva as
exigéncias das organizacOes e assegurar a sua empregabilidade, a sua oferta deveria
obedecer a uma légica de servico e ndo a uma logica de mercado. Se considerarmos a
importancia que todos os actores atribuem a formacdo, embora sob perspectivas
diferentes e que esta ndo consegue solucionar os problemas de desemprego, em
situacOes limite contribui para o seu aumento por via da exclusédo, nem consegue manter
os individuos na esfera do trabalho, parece ser irrefutdvel a necessidade de alterar as
Suas praticas, por forma a que “articule simultaneamente os problemas aos quais
pretende dar resposta, um modo especifico de envolvimento dos actores, o papel dos
contextos de trabalho” (Silva, 2000:91). Segundo Novoa (1988:13) “a formacdo néo
passa apenas pela concepcdo dos instrumentos e dos dispositivos mais eficazes para
transmitir os contetdos de um dado programa, na verdade ela é sobretudo uma reflexdo
sobre 0 modo como os adultos se apropriam de um determinado espago e tempo
educativo e sdo capazes de o integrar na sua histéria de vida e no seu percurso de
formagdo”. O empowerment individual deveria sobrepor-se ao organizacional, mas tal
ndo acontece porque segundo alguns autores (Silva, 2000 e Estévédo, 2001), as estruturas
de formacdo estdo sujeitas a uma logica de dominagdo, “de sujeicdo da politica de
formagdo a politica de emprego”. Ao constituir-se numa ideologia social ou numa
metanarrativa que valoriza, no interior das organizacdes, determinadas visdes de
progresso social e de sucesso, veicula necessariamente uma hierarquia a que se
subordinam outras formas de formacao (...), que reforcam a tendéncia para seleccionar
os sobre qualificados e multi-especializados em detrimento dos que ndo tém uma
“carteira de competéncias” devidamente recheada e actualizada (...). Na pratica pode
ndo passar de uma variavel de ajustamento do sujeito, mas programavel ao seu local de
trabalho” (Estévao, 2001:187-188).

Segundo Enguita (2007:55-56) estamos “a meio da terceira revolucdo industrial,
que atribui & informacdo e ao conhecimento um papel cada vez mais decisivo na
producdo, multiplica o poder da qualificacdo e divide a sociedade em torno dela, e
resulta, como ndo podia deixar de ser, numa importancia redobrada da educagdo. E
acima de tudo uma revolugdo nas dimensbes e no papel do conhecimento e,
consequentemente, na estrutura da qualificagdo”. De acordo com o mesmo autor
(2007:56-57) quer o sistema econdémico no seu todo, quer os actores individuais

necessitam e requerem do sistema educativo a qualificacdo do trabalho, algo que este,
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por seu turno, pode e deve oferecer-lhes. Por isso e sabendo que a sociedade actual tem
sido palco de mdltiplas transformacdes, que determinaram a reestruturacdo do sistema
educativo, de modo a ajustd-lo a nova realidade vigente, centrdmos o nosso estudo nos
cursos profissionais de nivel secundario. Constituem uma modalidade de educacao que
se caracteriza por uma forte ligacdo com o mundo profissional, sendo um dos seus
objectivos fulcrais o desenvolvimento de competéncias para o exercicio de uma
profissdo, em articulagdo com o sector empresarial local. Pretende ainda atenuar os
efeitos dos problemas sociais que mais afectam os jovens, nomeadamente o desemprego
e 0s desajustamentos entre a habilitacdo académica e a actividade profissional
desenvolvida. Sendo certo que a inser¢do destes cursos no nosso sistema de ensino ndo
é recente e que a sua procura comecgou a recrudescer a partir da década de 90, com a
publicacdo de Decreto-Lei n.° 26/89, de 21 de Janeiro, a resposta ao seu crescimento
exponencial surgiu com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco. O
ensino profissional passou a ser ministrado nas escolas secundarias publicas, tendo-lhe
sido atribuido 0 mesmo valor das restantes vias educativas, com as quais passa a ser
oferecido concomitantemente. Neste contexto, pareceu-nos importante averiguar se
existem desarticulagdes entre as decisdes politicas que “tendem a estandardizar as
transigoes dos jovens para a vida adulta” (Pais, 2003:8) e os resultados produzidos pelas
mesmas, verificar quais as mudancgas que se produziram na vida dos diplomados do
ensino profissional. Assim sendo, o propdsito que subjaz ao nosso estudo é a avaliacdo
de politicas educativas, porgue segundo Souza et al. (s/d:9) o que estd em causa € a
“avaliacdo de projectos e programas de educacdo e formacdo de jovens e adultos”.
Considerando que a avaliacdo significa sempre a formulacéo de um juizo de valor e que
de acordo com Figari (1993:149) “em todas as operagdes avaliativas existe um sistema
interno ou externo em relacdo ao qual a avaliacdo se constroi, quer o designemos por
quadro se referéncia ou referente”, o nosso quadro referencial foi construido a partir dos
diferentes diplomas legais atinentes ao ensino profissional no que aos seus grandes
objectivos estratégicos concerne. A nossa analise é centrada nos resultados porque esta
permite efectuar o estudo do impacto, aquele que “revela o desempenho de uma acgao
publica, [centrada] em politicas com propoésitos de mudangas” (Stephanou, 2005:140).
O mesmo autor (Idem:138) salienta que a avaliagdo de impactos € essencial para “captar
os efeitos do programa sobre a populacdo-alvo™. Insere-se no ambito da avaliacdo ex-
post, porque “no final da intervengao, pretende-se conhecer os resultados e a eficacia do
projecto” (Guerra, 2002:197).
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Para a consecucdo do nosso estudo de cariz qualitativo, adoptamos como
estratégia de pesquisa o Estudo de Caso, sendo 0 seu universo constituido pelos alunos
que terminaram h& trés anos e numa escola secundéria localizada no norte do pais, o
curso profissional de Técnico de Marketing criado pela Portaria n.° 901/2005, de 26 de
Setembro. Como técnica de recolha de informaces privilegiada recorremos a entrevista
semi-directiva, tendo a mesma sido concebida de modo a permitir obter informacdes,
que depois de tratadas e analisadas, atendessem aos objectivos gerais e especificos do
trabalho que aqui se apresenta e também de caracterizacdo da amostra no que as suas
caracteristicas pessoais concerne.

As reflexdes que apresentamos sobre a questdo de dissertacdo alicercam-se nas
evidéncias que obtivemos apds o tratamento e analise das informagdes recolhidas,
complementadas sempre que tal se nos afigurou oportuno e possivel, com os resultados
obtidos no @mbito do relatdrio de Avaliacdo externa do impacto da expansdo dos cursos
profissionais no Sistema Nacional de Qualificagdes, realizado em 2010, pela Agéncia
Nacional de Qualificagdes. De acordo com 0 mesmo, a maioria dos jovens que
frequentam os cursos profissionais é do sexo masculino, o que reflecte uma “tendéncia
de escolha diferenciada em funcdo do género, dos cursos profissionalmente
qualificantes: o sexo feminino estd mais representado nos cursos Cientifico-
Humanisticos e o sexo masculino nos cursos profissionalmente qualificantes”
(ANQ/IESE, 2010:28). O universo considerado no ambito do nosso estudo néo
corresponde ao perfil tracado anteriormente, uma vez que 0s dois sexos estdo
representados de forma equitativa.

No que as habilitagdes académicas dos progenitores concerne, confirmamos que
a generalidade possui niveis de escolaridade baixos, sendo de salientar que as maes sdo
detentoras de qualificacBes mais elevadas. Exercem profissdes por conta de outrem,
sendo que as dos pais se enquadram predominantemente no grupo dos operarios e
artifices, enquanto as das mdes se situam no dominio da prestacdo de servicos de
limpeza e na industria téxtil.

Relativamente ao perfil académico dos diplomados, a maioria tinha 16 anos
aquando da matricula no 1.° ano do curso e ndo registava qualquer retencdo no seu
percurso escolar, afastando-se assim do padréo nacional, que situa a idade média nos 17
anos e niveis de retencdo quer no ensino secundario, quer no ensino basico. Quando
guestionados sobre as razdes da escolha de um curso de natureza profissional, um

namero significativo referiu que a mesma se devia ao facto de acreditar que seria assim
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mais facil obter uma qualificagdo académica. Alguns casos admitem também que caso
ndo tivessem ingressado nesta modalidade de ensino secundério, provavelmente teriam
abandonado a escola de forma precoce. Neste sentido, avaliamos um efeito positivo da
implementacdo dos cursos e a consecucdo de dois dos seus objectivos essenciais:
reduzir as taxas de abandono escolar e elevar o nivel de qualificacdo dos jovens
portugueses. E de salientar que “a grande maioria dos jovens [adquiriu] credenciais
escolares superiores as que, uma geracao antes, oS seus pais conquistaram” (Nunes,
1998:24), o que representa segundo Enguita (2007:27) uma mudanca intergeracional, ou
seja, uma mudanca que é “claramente perceptivel de uma geracdo para a outra e para
grupos significativos da populag¢do”. Apesar de terem frequentado e concluido com
suCcesso 0 curso, 0s motivos que presidiram a sua escolha nem sempre foram de natureza
vocacional mas antes de conveniéncia ou assentes na suposta taxa de empregabilidade,
0 que posteriormente se veio a confirmar, ndo por via do curso frequentado mas antes
pela qualificacdo académica que o mesmo conferiu. A maioria dos alunos refere que no
ambito da Formacdo em Contexto de Trabalho (F.C.T.) realizada, as actividades
desenvolvidas ndo permitiram aplicar os conhecimentos especificos adquiridos, e,
portanto, ndo possibilitaram “a aquisicdo ou o desenvolvimento de competéncias
técnicas, relacionais e organizacionais relevantes para o perfil de desempenho a saida do
curso” (Portaria n.° 550-C/2004, de 21 de Maio, Sec¢éo IV, art.° 23.%, n.°1) e por esse
motivo pronunciam-se desfavoravelmente quanto a sua eficacia na preparacdo para o
ingresso na vida activa. N&o obstante, ap6s a conclusdo do ensino secundario, a
generalidade conseguiu inserir-se no mercado de trabalho e num curto espaco de tempo,
apesar de a ocupacdo profissional ndo estar directamente relacionada com a area do
curso frequentado e registam-se também casos de diplomados que optaram pelo
prosseguimento de estudos superiores, nas areas de Direito e de Ciéncias Empresariais.
Por esse motivo, ndo foi possivel recolher informacdes que permitissem aferir as
articulagGes/desarticulacdes das competéncias e conhecimentos proporcionados pela
frequéncia do curso com as exigéncias da vida activa, com excepcdo das competéncias
ao nivel das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) cujo grau de
adequabilidade é ndo s6 considerado pelos alunos como bastante satisfatorio como
essencial para a realizagéo das respectivas actividades profissionais.

No ambito da avaliagdo de impactos que nos propusemos realizar para aferir
quais os Efeitos Pessoais e Profissionais dos alunos do Ensino Profissional de nivel

secundario, pudemos constatar que as politicas educativas relativas a esta modalidade
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de ensino, enquanto projecto de educacdo e de formacdo e no que ao nosso objecto de
estudo se refere, produziram os resultados esperados, n0 que a maioria aos Seus
objectivos essenciais concerne e, por conseguinte, observaram-se mudancas desejadas e
a diferentes niveis, nomeadamente ao da promocdo do 12.° ano como escolaridade
minima; da mais-valia que a escolarizacdo de nivel secundario constituiu na “aquisigado
de saberes e do desenvolvimento de competéncias, [bem com na] aquisicao de atitudes e
de comportamentos capazes de proporcionar uma cidadania responsavel” (Azevedo,
2002:8); da reducéo das taxas de abandono e de insucesso escolares; e da participagédo
activa dos jovens na sociedade onde se inserem. Assim sendo e num ambiente de
mutacdes permanentes, consideramos que a educagdo formal cumpriu o seu papel que,
segundo Coombs (1986:202), € “o de ensinar as pessoas a aprenderem por si mesmas, a
fim de que mais tarde sejam capazes de absorver novos conhecimentos e habilidades
por conta propria”. Por isso, ndo podemos deixar de defender que a educacdo, mesmo
em circunstancias adversas, “é o melhor e principal instrumento para ajudar as pessoas a
preparar-se para uma vida plena, uma cidadania participativa, uma posi¢cao econémica
digna e suficiente, uma convivéncia ndo conflituosa, uma apreciagdo adequada da
cultura e para relagdes sociais em constante processo de mudanga” (Enguita, 2007:21).
Neste contexto, “a educacdo ¢ sempre um projecto de mudanca e s6 tem sentido no
quadro de uma sociedade que acredita que os seus membros podem ter amanhda uma

condic¢do diferente da que tém hoje” (Novoa, 1988:8).
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OBJECTIVOS DA ENTREVISTA

Para a consecucdo dos objectivos subjacentes a questdo de dissertacdo, a
entrevista orientada para a informacéo foi considerada a técnica de recolha de dados
mais adequada e privilegiada. Segundo Campos et al. (1994) “na entrevista ¢ possivel
pedir explicacbes e obter informacdo adicional acerca das reac¢des dos respondentes.
Neste sentido, a entrevista fornece informagdo mais pormenorizada e permite conhecer
0 mesmo assunto com maior profundidade do que os questionarios”.

A entrevista foi concebida de modo a permitir recolher informac6es, que depois
de tratadas e analisadas, atendessem aos objectivos geral e especificos do presente
estudo e também de caracterizagdo da amostra no que as suas caracteristicas pessoais
(sexo, idade, habilitacbes académicas dos progenitores e respectivas e ocupacdes
profissionais) concerne. Assim sendo, foram formuladas perguntas abertas, “a resposta ¢
livre e ¢ dada a possibilidade ao respondente de expressar opinides por palavras suas”
(Campos et al.,, 1994) e fechadas, “que condicionam mais a resposta" mas “em
contrapartida facilitam enormemente a anotacdo no acto de inquirir e 0 apuramento dos
resultados” (Ferreira, 2009:182).

Assegurou-se a confidencialidade das respostas e agradece-se a disponibilidade e

a colaboracdo.
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GUIAO DA ENTREVISTA

- Dados pessoais

Sexo entrevistados: Masc. [1 Fem. [

- Habilitacbes académicas e situacao ocupacional dos progenitores

Quais as habilitacbes académicas dos progenitores e as respectivas ocupacgdes

profissionais.

- Dados académicos

Idade aquando da matricula no 10.° ano;

Percurso académico (com ou sem retengoes);

Raz0es que levaram a escolha de um curso desta natureza;

Razbes/motivacdes para a escolha do curso frequentado;

Se ndo tivesse ingressado num curso desta natureza, teria prosseguido os estudos

secundarios?

- Situacgéo profissional

Esta a exercer alguma actividade profissional?

Qual o tempo decorrido entre a conclusdo do curso e o ingresso no mercado de
trabalho?

Qual a relacéo entre a actividade profissional desenvolvida e o curso frequentado?

A formacdo em contexto de trabalho foi importante ao nivel das exigéncias e da
preparagdo para o ingresso na vida activa?

Que relagéo estabelece entre a frequéncia do curso e a facilidade de insercdo na vida
activa?

Qual a articulacdo/desarticulacdo entre as competéncias e 0s conhecimentos adquiridos

durante o curso e as exigéncias da vida activa?
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ANEXO II

ANALISE DE CONTEUDO - PROCESSO DE REDUCAO DE DADOS
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MATRIZ DE REDUCAO DE DADOS

Categorias Unidades de Contexto / Unidades de Registo
1- Sexo dos entrevistados Masculino Feminino
1+1+1 1+1+1+1+1+1
1.%ciclo 2.%ciclo 3.%ciclo Ensino Ensino
secundério | superior
Pai Mae Pai Mae Pai Mae | Pai | Mée | Pai | Mée
1+1+41+ | 1+1+41+ | 1+1+1+ 1 1 1+1+1 1
1 1 1
Desempregado Empregado
Pai Mae Pai Mae
2- Habilita(;(”)es académicas / Situa(;éo Marceneiro; Empregada doméstica;
ocupacional dos progenitores Marceneiro; Empregada téxtil;
Guarda prisional, Secretéaria administrativa;
Marceneiro; Empregada téxtil;
1+1 1+1 | Operério da construcao civil; Técnica auxiliar num
Marceneiro; laboratorio de analises
Serralheiro. clinicas;
Empregada doméstica;
Empregada num
refeitorio.
3- Idade aquando da matricula no 10.° ano do 14 16 17 18 19
curso profissional 1 1+1+1+1+1 1+1 1
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4- Percurso escolar (n.° de retencgdes)

Nenhuma 1

2

-10.°ano do curso de Linguas e Humanidades;

1+1+1+1+1 5.9 ano. - 9.2 ano e 10.° ano do curso de Linguas e

Humanidades.

8- Situacéo profissional

Empregado Desempregado Outra

- Farmicia - Controlo e - A frequentar o

armazenagem dos stocks; ensino superior
publico — Curso de

- Secretaria de uma EB; 3; Direito;

- Bar — Empregado de balcdo; - A frequentar o
ensino superior

- Proprietario de uma papelaria; 1 privado — Curso de

- Associacdo Empresarial - Técnica
de formacao.

Ciéncias
Empresariais;

- A frequentar o
ensino superior
privado — Curso de
Ciéncias
Empresariais.

9- Tempo decorrido entre a conclusao do curso e
0 ingresso no mercado de trabalho

Até 6 meses

6 < meses <12

>12 meses

1+1

1+1

1
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Categorias

Unidade de Registo

Unidade de Contexto

Inferéncias

5- Razbes/Motivacdes para a escolha de um

curso desta natureza

“Mais facil”;

“Mais facil”;

“Mais facil”;

“Mais facil”;

“Mais facil”;

“Em Humanidades nao
consegui fazer nada”;

“Curso pratico”;

“Pelo plano do curso”;

“Era mais facil fazer os moédulos e
passar. Eu s6 queria fazer o 12.°
ano e depois arranjar um
emprego”’;

“Vim para um curso profissional
por ser mais facil que os outros”;

“Quis ir para um  curso
profissional por ser mais facil e
por podermos ir para a
universidade se quisermos”;

“Escolhi o curso de Marketing por
ser mais facil que os outros
Ccursos;

“Ouvia dizer que estes cursos
eram mais faceis que os outros”;

“Quando andei em Humanidades
ndo consegui fazer nada”;

“Eu sempre quis tirar um curso
pratico e como gosto muita de
fotografia, queria tirar um curso
nessa area e depois comecar a
trabalhar como fotdgrafo”;

“A escolha foi mesmo pelo plano
do curso que achei interessante e

- Obter mais facilmente uma
qualificacdo académica para
ingressar no mercado de trabalho;

- Obter mais facilmente uma
qualificacdo académica para
ingressar no mercado de trabalho;

- Obter mais facilmente uma
qualificagdo académica para
ingressar no mercado de trabalho
e/ou no ensino superior;

- Obter mais facilmente uma
qualificagdo académica para
ingressar no mercado de trabalho;

- Obter mais facilmente uma
qualificacdo académica para
ingressar no mercado de trabalho;

- Obter mais facilmente uma
qualificagdo académica para
ingressar no mercado de trabalho;

- Obter uma qualificacdo
profissional para ingressar no
mercado de trabalho;

- Obter uma qualificacdo académica
e numa area de interesse pessoal;
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“Interesse pela area de
oferta nestes cursos”.

me agradou de imediato”;

“ Por ser o Unico que tinha uma
oferta numa area que me
interessava.

- Obter uma qualificacdo académica
e numa area de interesse pessoal.

6- Razbes / MotivacOes para a escolha do curso
frequentado

“Existéncia de vaga”;

“Saida profissional”;

“Saida profissional”;

“Interesse na area do
curso”;

“Adequado para o futuro
profissional pretendido”;

“Conveniéncia”;

“Alternativa possivel”;

“Fui para o curso de Marketing
porque era o Unico onde havia
vaga”;

“Fui para o curso de Marketing
porque me disseram que tinham
muita saida;

“ Porque me disseram que tinha
muita saida e assim podia ter mais

possibilidades de arranjar um
emprego quando acabasse a
escola”;

“ Escolhi o curso de Marketing
por gostar dessa area e de
publicidade;

“Gostava de ter um negbcio e
achei que me poderia ajudar”;

“Eu ndo gostava nem sabia nada
de matemdtica, nunca tirei
positiva e o curso de marketing
era o tinha menos contas”;

“Sempre quis tirar um CUISO
pratico e como a escola ndo tinha
o curso de fotografia, mas
disseram-me que o curso de
Marketing também era prético,

- A motivag8o vocacional ndo esteve
subjacente a escolha do curso;

- O motivo que presidiu & escolha do
curso foi a convicgdo na sua suposta
elevada taxa de empregabilidade;

- O motivo que presidiu a escolha do
curso foi a convicgdo na sua suposta
elevada taxa de empregabilidade;

- A escolha do curso foi determinada
pela vocagdo e interesse na area;

- A escolha do curso foi determinada
pelas aspiragoes profissionais
futuras;

- A escolha do curso foi determinada
pelo seu plano curricular;

- A escolha do curso foi determinada
pelo seu suposto cariz pratico e ndo
por razBes de natureza vocacional,
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“Area do curso”;

“Area do curso.

vim para esse curso”;

“As razdes foram o gosto pela
area uma vez que ja tinha estado
inscrito num curso de artes visuais
(mas o desinteresse pelo curso e
pela forma como foi leccionado
fez-me desistir) ”;

“Por ser uma area do meu
interesse e por estar relacionada
com aquilo que eu pensava que
gostaria de fazer no futuro”.

- A escolha do curso foi determinada
pelo seu plano curricular e por
razoes de natureza vocacional;

- A escolha do curso foi determinada
por razdes de natureza vocacional e
pelas  aspiragbes  profissionais
futuras.

7- Relacdo entre a modalidade de ensino
escolhida/Prossecucdo de estudos secundarios

“Muito mais dificil”;

“Ndo tenho a certeza”;

“Nao tenho a certeza”;

“Muito mais dificil”;

“Naoaa;

“Tinha
estudar”;

deixado

de

“Seria muito mais dificil e ndo sei
se teria conseguido acabar 0 12.°
ano ou se teria acabado por
desistir”;

“Acho que tinha ido para o curso
de Humanidades mas ndo tenho a
certeza”;

“Se calhar tinha ido para o curso
de Humanidades mas ndo sei
muito bem;

“Acho que tinha sido muito mais
dificil”;

“ Tinha continuado a estudar mas
s6 para acabar 0 12.° ano”;

“Se nao fosse para estes cursos
tinha deixado de estudar e ia

procurar um emprego numa
confecgdo ou naquilo  que
aparecesse”;

- A frequéncia do curso podera ter
evitado o abandono escolar precoce;

- A frequéncia do curso facilitou a
conclusdo do ensino secundario;

- A frequéncia do curso facilitou a
conclusdo do ensino secundario;

- A frequéncia do curso facilitou a
conclusdo do ensino secundario;

- A frequéncia do curso facilitou a
conclusdo do ensino secundario;

- A frequéncia do curso foi
determinante para evitar o abandono
escolar precoce;
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“Tinha ido trabalhar”;

“Se ndo tivesse entrado neste
curso tinha ido trabalhar depois de
acabar 0 9.° ano”;

- A frequéncia do curso foi
determinante para evitar o abandono
escolar precoce;

Néo; “Teria  realizado o ensino | - A frequéncia do curso determinou
secundario em outra escola, de | a escolha efectuada no ambito do
preferéncia na area do curso que | curso  frequentado no  ensino
frequentei (...). A razdo da | superior;
escolha desta licenciatura foi o
gosto adquirido pela éarea da
gestio  durante o  ensino
secundario”;

“Nao”. “Teria continuado a estudar nos | - A frequéncia do curso determinou
cursos  Cientifico-Humanisticos, | a escolha efectuada no ambito do
No CuUrso que mais se aproximasse | curso  frequentado no  ensino
da area do Marketing”. superior.

“Nenhuma”; “Eu confiro as encomendas e | - N80 ha relacdo entre competéncias
arrumo 0s stocks dos | curso frequentado e a actividade
medicamentos e no curso ndo | profissional exercida;
aprendemos nada relacionado
com isto”;

“Nenhuma”; “Consegui o emprego porque | - Ndo ha relacdo entre competéncias
tinha 0 12.° ano e ndo pelo curso | curso frequentado e a actividade

o .. .. ue tinha tirado”; rofissional exercida;
10- Relagdo entre a actividade profissional q P
desenvolvida e o curso frequentado A frequentar o curso superior de | - Ndo ha relagdo entre o curso
Direito; frequentado no ensino secundario e a
opcao efectuado no ensino superior;
“Nenhuma”; “Empregado de balcdo num bar, | - Ndo ha relacdo entre o curso

“Esta relacionada”;

ao fim de semana”;

“Aplico os conhecimentos do
Curso, a comunicagdo com as

frequentado no ensino secundario e a
actividade desenvolvida;

- Ha uma relagdo significativa entre
as competéncias adquiridas no curso
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“Pouco significativa”;

Nunca trabalhou.

pessoas e o relacionamento com
os clientes. O que tive de fazer
para abrir a papelaria aprendi no
curso”;

“Organizo os dossiers dos cursos
de formacdo modular certificada

para desempregados e
empregados;
“Nunca trabalhei desde que

acabei 0 curso”;

A frequentar o curso superior de
Ciéncias Empresariais;

A frequentar o curso superior de
Ciéncias Empresariais.

e a actividade
desenvolvida;

profissional

- Ha& uma relacéo pouco significativa
entre as competéncias adquiridas no
curso e a actividade profissional
desenvolvida;

- N&o é possivel fazer inferéncias;

- H& uma relacdo significativa e
determinante  entre 0  curso
frequentado no ensino secundario e a
opcao efectuado no ensino superior;

- H& uma relagdo significativa e
determinante  entre 0  curso
frequentado no ensino secundario e a
opcao efectuado no ensino superior.

11- Relagéo entre a Formagédo em Contexto de
Trabalho/ Exigéncias e a preparacado para a vida
activa

“Pouco relevante”;

“Muito relevante”;

“S6 me deu alguma
responsabilidade e a ideia de
como funciona uma empresa’;

“Tudo o que fazia no estagio ndo
tinha nada a ver com marketing
mas tudo o que fago agora é igual
ao que eu fazia no estagio”;

- A FCT preparou ao nivel da
responsabilizacdo e de alguma viséo
global do funcionamento de uma
empresa mas ndao ao nivel de
aplicacédo das competéncias
adquiridas no curso;

- A FCT apesar ndo ter desenvolvido
competéncias no ambito do curso foi
importante para a integragéo na vida
activa porque os locais de formacéo
e de insercdo sdo coincidentes;
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A frequentar o ensino
superior;

“Pouco relevante”;

“Pouco relevante”;

“Relevante”;

“Pouco relevante”;

“Muito relevante”;

N&o sabe responder porque nédo

estd inserida no mercado de
trabalho;
“Sé me deu alguma

responsabilidade (...). Tinha de
cumprir um horario e fazer o que
me mandavam, mas ndo era nada
relacionado com o marketing”;

“No estagio ndo fiz nada
relacionado com o curso e muitas
vezes ndo tinha nada para fazer.
Acho que os estagios deviam estar
relacionados com o curso e que
nos deviam ensinar aquilo que
vamos precisar de saber fazer
quando formos trabalhar”;

“Se eu ndo tivesse feito o estagio
ali se calhar nunca tinha arranjado
este emprego. Aprendi a fazer um
plano de Marketing mas tive que
me esforcar muito e as vezes
ficava aflita com medo de ndo
estar a fazer as coisas bem”;

“Fiz o estagio numa loja
comercial mas ndo fiz nada
relacionado com o curso. Fazia
atendimento telefénico, montava
candeeiros e trabalhei no
armazém’’;

“Penso  que  foi  bastante
importante a minha integracéo
nesta empresa, uma vez que todos
os dias interagia com pessoas de

- Néo é possivel fazer inferéncias;

- A FCT s6 contribuiu para conferir
algum sentido da responsabilidade;

- A FCT néo preparou para 0
ingresso no mercado de trabalho;

- A FCT desenvolveu competéncias
no ambito do curso, foi importante e
determinante para a integracdo na
vida activa porque os locais de
insercdo sdo coincidentes, apesar de
0 trabalho  desenvolvido  sO
esporadicamente exigir
competéncias especificas do curso;

- A FCT néo permitiu desenvolver e
aplicar competéncias adquiridas no
ambito do curso;

- A formacdo em contexto de
trabalho permitiu aplicar e ampliar
as competéncias adquiridas no curso;
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“Irrelevante”.

diversas areas, inclusive do
marketing da comunicagdo e da

gestao”,

“Fiz estagio numa papelaria e
todas as tarefas que executei néo
tinham qualquer relagdo ou
aplicagdo com os conhecimentos
e  competéncias  adquiridos
durante o curso”.

- A FCT néo permitiu desenvolver e
aplicar competéncias adquiridas no
ambito do curso.

12- Relagdo entre a frequéncia
curso/Facilidade de inser¢do na vida activa

do

“Detengdo de  uma
qualificagdo académica”;

“Detengdo de  uma
qualificagdo académica”;

N&o responde por estar a
frequentar 0  ensino
superior;

“Nenhuma”;

“Conhecimentos
adquiridos”

“O curso s6 me ajudou a arranjar
0 emprego porque tinha 0 12.° ano
completo”;

“O curso s6 me ajudou a arranjar
0 emprego por ter 0 12.° ano”;

Apenas conseguiu um trabalho
precério;

“Para abrir a papelaria foi
importante porque ja tinha alguns
conhecimentos e assim foi mais
facil mas mesmo assim tive
muitas dificuldades (...). Sem o
curso nem sabia que era preciso
fazer tantas coisas para abrir um
negocio”;

- A detencdo de um diploma de
ensino secundario é que permitiu o
ingresso no mercado de trabalho;

- A detencio de um diploma de
ensino  secundario  permitiu o
ingresso no mercado de trabalho;

- Néo é possivel fazer inferéncias
porque ndo esta inserido no mercado
de trabalho;

- A detencio de um diploma de
ensino secundério ndo
facilitou/permitiu o ingresso no
mercado de trabalho;

- A detenco de um diploma de
ensino  secundario  facilitou o
ingresso no mercado de trabalho,
devido as  competéncias e
conhecimentos adquiridos;
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“Muito significativa”;

“Nenhuma”;

A frequentar o ensino
superior;

N&o responde por estar a
frequentar o0  ensino
superior.

“No meu caso facilitou bastante
porque eles valorizam muito as
pessoas que tiram estes cursos e
dao emprego a estas pessoas”;

“No meu caso ter tirado 0 curso
até agora ndo ajudou nada porque
ainda ndo consegui arranjar
emprego’’;

“Penso que o curso tem sido
bastante Gtil neste meu percurso
académico. Sendo um curso
profissional e estando relacionado
com a minha preparacdo para a
integracdo no mundo do trabalho,
considero que foi positivo”.

- A detencio de um diploma de
formacgdo de nivel secundario e um
certificado profissional de nivel 1lI
foi determinante para a obtencdo do
emprego;

- A detencdo de um diploma de
formacdo de nivel secundario e um
certificado profissional de nivel Il
ndo facilitou nem permitiu o
ingresso no mercado de trabalho;

- Apesar de estar a frequentar o
ensino superior, considera que a
frequéncia do curso facilitard a
insercdo na vida activa;

- Néo é possivel fazer inferéncias
porque ndo esta inserido no mercado
de trabalho.

13-  Articulacéo/desarticulagdo  entre  as
competéncias e o0s conhecimentos adquiridos
durante o curso/ Exigéncias da vida activa

“Articulagdo ao nivel dos

conhecimentos de
Tecnologias da
Informagé&o e

Comunicagéo (TIC)”;

“Articulagdo ao nivel dos
conhecimentos de TIC”;

“A Unica coisa que eu aprendi no
curso, e que serve para 0 meu
emprego e para aquilo que faco, é
os conhecimentos de TIC ;

“ Nao sei responder porque o que
faco ndo tem nada a ver com o
marketing. A Unica coisa que eu
aprendi no curso e que preciso

- Como a actividade profissional
desenvolvida ndo tem relagdo com o
curso frequentado ndo é possivel
aferir as articulacfes/desarticulagdes
ao nivel das  competéncias
especificas. O mesmo ndo sucede ao
nivel das competéncias adquiridas
em TIC, que estdo articuladas com
as exigéncias da vida activa;

- Como a actividade profissional
desenvolvida ndo tem relacdo com o
curso frequentado ndo é possivel
aferir as articulacfes/desarticulacdes
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N&do sabe responder por
ndao estar inserida no
mercado de trabalho;

N&o sabe responder;

“Aprendemos coisas

uteis”;

“No curso é tudo muito
tedrico”;

N&o sabe responder por
ndo estar inserido no

para 0 meu trabalho é usar o
computador”;

“Nao sei responder porque aquilo
que faco ndo tem nada a ver com
0 Marketing”;

“Acho que no curso aprendemos
coisas que sdo importantes e Uteis
mas sO aprendemos a teoria e
depois quando precisamos de as

fazer ndo sabemos como”’;

“Eu acho que o que aprendemos
na formacdo técnica é importante
para trabalhar em empresas seja
ou ndo na area do marketing mas
é tudo muito tedrico e devia ser
mais pratico. Aprendemos o que
era um plano de Marketing mas
nunca fizemos nenhum e
deviamos aprender a fazer um.
Mas no meu emprego o0 que mais
me tem ajudado naquilo que faco
foi ter aprendido Inglés e ter tido
TIC”;

“Ainda ndo consegui
emprego”’;

arranjar

ao nivel das  competéncias
especificas. O mesmo ndo sucede ao
nivel das competéncias adquiridas
em TIC, que estdo articuladas com
as exigéncias da vida activa;

- Por néo estar inserida no mercado
de trabalho ndo é possivel fazer
inferéncias;

- Como a actividade profissional
desenvolvida ndo tem relagéo com o
curso frequentado ndo é possivel
aferir as articulagbes/desarticulacdes
ao nivel das  competéncias
especificas;

- A frequéncia do curso desenvolveu
competéncias que se tém mostrado
importantes para o exercicio da
actividade profissional,

- A frequéncia do curso desenvolveu
competéncias especificas que séo
importantes para o0 exercicio da
actividade profissional, sendo no
entanto demasiado teoricas. As
competéncias adquiridas ao nivel de
TIC e Inglés revelam-se importantes
e articuladas com as exigéncias da
vida activa;

- Por ndo estar inserido no mercado
de trabalho ndo é possivel fazer
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mercado de trabalho;

Apesar de ndo estar
inserido no mercado de
trabalho, considera que

“durante = o  estagio
realizado  possuia as
competéncias e
conhecimentos
requeridos para 0
exercicio das tarefas
solicitadas”;

N&o sabe responder por
nao estar inserida no
mercado de trabalho.

“Considero que a  minha
participacdo no curso foi sempre
bem aproveitada e que isso me fez
crescer, ndo s6 como um bom
estudante, mas também como uma
pessoa preparada para entrar no
mercado e desenvolver tarefas
que estivessem de acordo com as
matérias leccionadas no curso”.

inferéncias;

- Apesar de ndo estar inserido no
mercado de trabalho (realizou
apenas FCT), considera que as
competéncias e  conhecimentos
adquiridos no curso  permitem
responder as exigéncias do mercado
de trabalho;

- Por ndo estar inserido no mercado
de trabalho ndo é possivel fazer
inferéncias.
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