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Resumo

A presente investigacdo pretende dar a conhecer o grau de satisfacdo dos alunos no
que diz respeito as respostas pedagogicas disponibilizadas pelo sistema educativo e
perceber se a escola oferece alternativas de educagéo e formacgédo com real significado para
0s jovens de modo a garantir um «ensino para todos». A tematica esta relacionada com os
cursos de educacdo e formacdo (CEF) e o seu potencial contributo no sucesso educativo
dos alunos como forma de combate ao abandono e insucesso escolares. A problemética
aborda as representacdes dos alunos sobre esta tipologia diferenciada de aprendizagem, a
forma como as liderancas de topo e intermédias se mobilizam na sua consecucdo e
desenvolvimento, bem como deslindar o papel das empresas na concretizacdo da formacao

em contexto de trabalho (estagio) fortemente vincada nestes cursos.

A opcdo metodologica recaiu numa abordagem qualitativa, com parte de anélise
quantitativa relativa aos inquéritos por questionario aplicados aos alunos, assente num
design de estudo de caso Unico numa escola basica e secundaria em Céamara de Lobos.
Foram inquiridos 65 alunos que concluiram com aproveitamento um CEF em 2013/2014,
bem como a realizacdo de cinco entrevistas a professores com diferentes tipos de lideranca
na escola em estudo e outras trés entrevistas a entidades privadas no papel de parceiros de
estagio. A analise de conteudo e a triangulacdo de dados foram as técnicas utilizadas na
descricdo, analise e interpretacdo dos resultados obtidos.

De uma forma geral, este estudo revelou que os CEF abrem novos caminhos aos
alunos que ndo se identificam com o ensino regular, proporcionando-lhes uma verdadeira
realizacdo pessoal e profissional. Sdo por isso considerados um «projeto de
responsabilidade social», devendo ser mais e melhor promovidos pelas entidades
competentes, a merecer maior investimento por parte do Estado, e mais interagdo com as
empresas e outras instituicGes regionais. O sucesso escolar destes alunos esta igualmente
relacionado com a relacdo de proximidade que mantém com os diretores de curso,
professores acompanhantes de estagio e outros docentes da turma. A realizacdo do estagio
no final do curso, um dos momentos mais aguardados pelos alunos, € considerada
fundamental e contribui largamente para o sucesso escolar, sendo uma experiéncia Unica e

enriquecedora ao nivel da prética real de trabalho.

Palavras-chave: Educacdo e Formacao; Lideranca; Sucesso Educativo; Representacoes;

Estudo de Caso.
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Abstract

This research aims to present the degree of student satisfaction in regards to the
pedagogical responses provided by the educational system and discern whether schools
offers alternative education and training with real meaning for young people in order to
ensure the "education for all" policy. The matter in question is related to the educational
and training courses (CEF) and its potential contribution to the educational success of
students as a way to tackle abandonment and academic failure. The research covers the
perceptions students have about this differentiated type of learning, how top and
intermediate school leadership mobilize themselves in its attainment and development as
well as try to understand the role of business companies in delivering the training in real

work context (internship) which is very present in these courses.

The methodological method used was based on a single case study design in a
primary and secondary school in Cadmara de Lobos. It used a qualitative approach, with a
part of quantitative analysis based on the questionnaire surveys which were applied to
students. Respondents were 65 students who have successfully completed a CEF in
2013/2014. Interviews were conducted, in the school in question, with five teachers with
different leadership roles as well as three other interviews with private entities in the role
of internship partners. Content analysis and triangulation of data were the techniques used
in the description, analysis and interpretation of the results obtained.

Generally speaking, this study revealed that CEF courses open new ways to true
personal and professional fulfillment for students who do not identify with the regular
teaching practice. They are therefore considered a 'social responsibility project’ and should
be more and better promoted by the relevant authorities, the government should invest
more in them, and there should be more interaction with companies and other regional
institutions. The academic success of these students is also related to the close relationship
they maintain with the course directors, the internship supervising teachers and the rest of
the class teachers. The completion of the internship at the end of the course, one of the
most anticipated moments by students, is considered essential and it largely contributes to
their academic success, representing an unique and enriching experience in terms of actual

working practice.

Keywords: Education and Training; Leadership; Educational Success, Representations;
Case Study.



Résumé

Cette étude prétend faire connaitre la satisfaction des éléves par rapport aux réponses
pédagogiques mises a la disposition para le systeme éducatif et comprendre si les
alternatives d’éducation et formation assument vraiment leur role auprés des jeunes,
assurant un « enseignement pour tous ». Ce théme est étroitement lié avec la Formation
Profissionnelle et leur potentielle dans le succes éducatif des éléves, comme moyen de
combattre 1’abandon et 1’échec scolaires. La problématique aborde les représentations des
¢leves sur cette typologie d’apprentissage différenciée, la forme comme les leaderships se
mobilisent dans sa concrétisation et développement et détermine le rble des entreprises

dans la formation en contexte de travail (stage), fortement marquée dans ces cursus.

L’option méthodologique repose sur une approche qualitative, avec une partie
d’analyse quantitative qui se rapporte au questionnaire appliqué aux éléves qui s’appuie sur
un design d’étude d’un sujet unique dans un collége et lycée a Camara de Lobos. 65
éleves, qui ont réussi la Formation Profissionnelle en 2013/14, ont été interrogés, ainsi que
la réalisation de cinq interviews a des professeurs, ayant des attributions de gestion
différentes a 1’école en question et a trois organismes privés dans le role de partenaires de
stage. L analyse du contenu et la triangulation des donnés ont été les techniques utilisées

dans la description, I’analyse et interprétation des résultats obtenus.

D’une fagon générale, cette étude a révélé que la Formation Profissionnelle ouvrent
des nouvelles voies qui apportent aux ¢éleves qui ne s’identifient pas avec 1’enseignement
général, une vraie réalisation personnelle et professionnelle, c’est pourquoi, ils sont
considérés « un projet de responsabilité sociale ». Cependant, ils doivent étre plus et mieux
promus par les identités compétentes, avoir un plus grand investissement de la part de
I’Etat et plus d’interaction avec les entreprises et les autres institutions régionales. La
réussite scolaire de ces éléves est également liée a la relation de proximité entre les éléves,
les professeurs responsables, ceux qui accompagnent le stage et les autres professeurs de la
classe. La réalisation du stage, a la fin du cursus, un des moments le plus attendu par les
éléeves, est considéré fondamentale et contribue largement a la réussite scolaire, tout en

étant une expérience unique et enrichissante au niveau d’une pratique réelle de travail.

Mots clés: Education et Formation; Leadership; Succés Educatif; Représentation; Etude de
Cas.



Resumen

Esta investigacion tiene como objetivo estimar el grado de satisfaccion de los
estudiantes con respecto a las respuestas pedagogicas que ofrece el sistema educativo y ver
si la escuela ofrece educacion y formacion alternativa con un significado real para los
jovenes con el fin de garantizar la “educacion para todos”. El tema esté relacionado con los
cursos la educacion y formacion (CEF) y de su potencial contribucion al éxito educativo de
los estudiantes con el fin de luchar contra el fracaso y el abandono escolar. Este trabajo
indaga las opiniones de los estudiantes acerca de este tipo de aprendizaje diferente, de
como los dirigentes escolares se involucran en su consecucion y desarrollo, asi como
esclarecer el papel de las empresas en la prestacion de la formacion en el contexto de
trabajo (pasantia) fuertemente relacionada a estos cursos.

La eleccion metodoldgica recayé en un enfoque cualitativo, a partir del analisis
cuantitativo de los cuestionarios aplicados a los estudiantes sobre la base de un Unico
modelo de estudio en la escuela primaria y secundaria de Cémara de Lobos. Los
encuestados fueron 65 estudiantes que han completado con éxito uno CEF en 2013/2014,
asi como la realizacion de entrevistas con cinco profesores con diferentes tipos de
liderazgo en la escuela y estudio de tres entrevistas con entidades privadas en el papel de
los interlocutores de la pasantia. El andlisis del contenido y la triangulacion de los datos
fueron las técnicas utilizadas en la descripcion, el analisis y la interpretacion de los
resultados.

En general, este estudio revel6 que los CEF abren nuevos caminos para los
estudiantes que no relacionan la ensefianza en el sistema regular como la verdadera
realizacion personal y profesional. Por ello se consideran un “proyecto de responsabilidad
social”, debiendo ser mas y mejor promovidos por las autoridades competentes, con una
mayor inversion por parte del Estado, y con una mayor interaccion con las empresas y
otras instituciones regionales. El éxito académico de estos estudiantes también se relaciona
con la estrecha relacion que tienen con los directores del curso, con los profesores
acomparfiantes de la pasantia y los otros profesores del curso. La realizacion de la pasantia
en el final del curso es uno de los momentos mas esperados por los estudiantes, se
considera esencial y contribuye en gran medida al exito escolar, siendo una experiencia

unica y enriquecedora en términos de préactica real de trabajo.
Palabras clave: Educacion y formacidn; Liderazgo; El éxito educativo; Representaciones;

Estudio de caso.
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Capitulo 1 — Introducéo e Problematica de Investigacéo

1.1. Introducéo

A educacdo é um direito fundamental que decorre das necessidades humanas desde
0s tempos mais remotos, por isso torna-se ébvia a importancia de ser uma garantia
universal para todos os cidaddos independentemente das suas diferencas, sejam de ordem
pessoal, familiar, cultural, social ou escolar. Segundo Noévoa (1992), a “escola produz
desigualdades nas aprendizagens escolares” (p. 15) alegando os fatores individuais dos
alunos. No entanto, o0 mesmo autor refere igualmente que a sociologia da educacdo tem um
conjunto de respostas que contrapdem radicalmente esta posi¢cdo. Ja nos anos 70, alguns
socidlogos defenderam que “as diferengas entre as criangas que iniciam a escolaridade sé
se transformam em desigualdades devido a estrutura e ao funcionamento do sistema

educativo” (ibid., p. 15).

Neste sentido, a sociedade tem o dever de criar condi¢cOes capazes de assegurar a
todos o direito a valorizagdo pessoal, com vista a promocao da igualdade de oportunidades.
Assim, quando se fala de uma escola para todos importa compreendé-la como um local
onde todos os alunos aprendam, independentemente das dificuldades e diferencas que
apresentem, e onde sdo proporcionadas respostas educativas ajustadas as necessidades
especificas de cada um. Segundo Formosinho e Machado (2000b), existem estudos que
apontam para uma escola selectiva e com uma acdo de reproducdo de desigualdades
sociais, no entanto outros ha que a perspetivam como “instrumento de transformacgado e
democratizagdo da sociedade” (p. 186). A cultura sendo um bem fundamental para todos e
cada um, ¢ através da escola que se procura “proporcionar as criancas € aos jovens as

aprendizagens tidas como essenciais para o exercicio da cidadania” (ibid., p. 186).

A gestdo flexivel do curriculo no sistema educativo em Portugal permite fazer
adaptacdes pontuais apropriando-o as especificidades dos alunos, como € o caso concreto
dos Cursos de Educacéo e Formacédo (CEF). Os principais objetivos destes cursos passam
pelo direito a igualdade de oportunidades para todos os alunos, fomentando o seu sucesso
educativo, combatendo o insucesso e abandono escolares existentes no ensino regular,
permitindo assim a conclusdo da escolaridade obrigatdria e a sua posterior insercdo na vida

ativa. Para tal, o Despacho Conjunto n.° 453/2004 de 27 de julho que regulamenta os CEF



refere que “a qualificacdo dos Portugueses, (...), implica a prioridade na tomada de
medidas que visem, de forma sistematica, a promogdo do sucesso escolar, bem como a
prevencdo dos diferentes tipos de abandono escolar, designadamente o desqualificado” (p.
11296).

Um dos objetivos que se coloca as escolas enquanto centros de aprendizagem e de
preparacdo para o futuro, € o de dotar os alunos de competéncias indispensaveis para a
insercdo na vida ativa, respeitando as suas diferencas e criando alternativas educativas para
gue possam atingir essas competéncias minimas. Tendo presente a heterogeneidade dos
alunos que se inscrevem nos CEF, os antecedentes familiares e os seus percursos de vida, a
escola tem um papel importante e uma responsabilidade acrescida de garantir ndo apenas
no papel, mas no contexto diario do processo ensino-aprendizagem, a igualdade de
oportunidades para o sucesso escolar. De acordo com Estrela (1992), compete a escola “a
funcdo politica de preparacdo dos cidaddos para a democracia, a funcdo econémica de
preparacdo dos trabalhadores para o mercado de trabalho, a funcéo social de igualizacdo de

oportunidades, ou pelo contrario, de reprodugao social” (p. 37).

Para colaborar nesta investigacdo sobre o contributo dos CEF no sucesso educativo
dos alunos foram convidados seis docentes da escola: presidente do conselho executivo;
presidente do conselho pedagdgico; coordenadora dos CEF, que também é diretora de
curso; e trés diretores de curso de areas diferentes, nomeadamente &rea do comércio,
restauracdo e hotelaria. Duas das entrevistadas aceitaram colaborar no estudo, mas se
possivel sem a gravacdo em suporte audio, preferindo responder por escrito, 0 que
aconteceu via correio eletrénico, seguindo o respetivo guido da entrevista. A presidente do
conselho pedagdgico da escola desde sempre aceitou colaborar no estudo, no entanto,
apesar de inumeras tentativas do investigador junto da mesma, presencialmente e via
correio eletronico, nunca foi possivel recolher a entrevista em audio nem mesmo por
escrito. Esta entrevista seria uma mais-valia para o estudo, mas uma vez que néo
conseguimos recolher informagdes junto da mesma, ndo sera possivel obter dados que
seriam importantes para analise. Por outro lado, conseguimos de uma forma indireta ter um
feedback a nivel de funcionamento deste 6rgdo da escola, uma vez que o presidente do
conselho executivo e a coordenadora dos CEF tém assento no conselho pedagodgico da

escola.



Foram igualmente convidados trés responsaveis das entidades enquadradoras de
estagio, envolvendo os setores de atividade que mais alunos recebem para a realizagdo do
estagio no final do CEF, nomeadamente os setores de distribuicdo de produtos alimentares,
comeércio retalhista, hotelaria e restauracdo. Todas as empresas estdo sediadas no concelho
do Funchal, contudo no caso do setor de distribuigcdo de produtos alimentares existem lojas
em Camara de Lobos e no Estreito de Camara de Lobos, onde alguns alunos realizam
estagios. Relativamente a dimensdo das empresas que colaboraram neste estudo de
investigacdo, contamos com o contributo de uma pequena empresa que emprega 15
trabalhadores, embora pertenca a um grande grupo nacional; uma média empresa que
emprega cerca de 300 pessoas de ambito regional; e uma grande empresa, contando com
1032 colaboradores, igualmente de um grande grupo nacional. Por questdes de tempo dos
nossos entrevistados ndo foi possivel recolher por gravacdo audio as entrevistas de dois dos
parceiros de estagio. Relativamente & terceira entrevista foi dificil a sua recolha, pois o
primeiro convidado recusou-se liminarmente, o segundo nunca enviou em tempo Util as
respostas por escrito e apenas em junho de 2016 foi possivel a colaboracdo do nosso

terceiro parceiro de estagio.

Foram aplicados inquéritos por questiondrio aos alunos que frequentaram e
concluiram com sucesso escolar e profissional um CEF no ano letivo 2013/2014. Tivemos
assim uma amostra criterial de 65 inquiridos (60,2%) num universo de 108 alunos, sendo
34 alunos do género masculino (52,3%) e 31 alunos do género feminino (47,7%). A média
de idades ronda os 17,9 anos, situando-se a maioria entre 0s 16 e os 20 anos, sendo que
todos os alunos inquiridos eram provenientes, do ano letivo anterior, de varios CEF ou
CFC (cursos de formacdo complementar) existentes na escola. A maior incidéncia verifica-
se no CEF de Técnico de Préaticas-Comerciais Tipo 2 e Tipo 3 (33,9%) e CFC de Técnico
de Vendas (30,8%), seguindo-se o CEF de Operador de Armazenagem Tipo 4 (18,5%), o
CEF de Cozinheiro Tipo 2 (10,8%) e por tltimo, o CEF de Apoio Familiar e de Apoio a
Comunidade Tipo 2 (6,2%).

Relativamente a estrutura do presente trabalho, o mesmo encontra-se dividido em
cinco capitulos de forma a facilitar a leitura e permitir uma melhor interpretagdo. Assim,
no Capitulo 1 — Introdugdo e Problematica da Investigacdo, faz-se uma introdugdo a
temética em estudo a par da contextualizacdo da investigacdo e da estrutura do trabalho

(1.1.). E igualmente patenteada a linha de pesquisa em Administragido Educacional, bem



como a problematica do estudo e as principais questdes norteadoras (1.2.) e 0s objetivos
desta investigacdo (1.3.). Por ultimo, é apresentada a justificacdo e pertinéncia da
investigacdo (1.4.).

O Capitulo 2 — Enquadramento Teorico, divide-se em trés subcapitulos onde se
discutem os fundamentos teoricos relacionados com o Sistema Educativo em Portugal
(2.1.) no que consiste a sua evolucdo, mudancas e transformac@es das politicas educativas,
bem como a diferenciacdo curricular e sucesso educativo; No subcapitulo 2.2., intitulado
de Lideranga e Administracdo Educacional, faz-se referéncia as tematicas da autonomia,
administragdo e gestdo escolar, bem como aos estilos de lideranga, incluindo as liderangas
educacionais. Este capitulo ndo ficaria completo sem a indispensavel abordagem aos
Cursos de Educacédo e Formacdo (2.3.), fazendo-se um pequeno percurso pela «curta vida»
dos CEF, um olhar mais atento ao desenvolvimento e funcionamento destes cursos e a

importancia das empresas como parceiros das escolas na realizagdo dos estagios.

Relativamente ao Capitulo 3 — Enquadramento Metodoldgico, que se divide em sete
subcapitulos, 0 mesmo consiste na apresentacdo do formato de investigacdo, ndo
descurando a Descricdo e Justificacdo da Metodologia (3.1.), Plano e Etapas da
Investigacdo (3.2.) e desenhando-se o locus da investigacdo (3.3.) - caracterizacdo da
escola e publico-alvo. E igualmente descrita e fundamentada a decisdo pelo tipo de
pesquisa qualitativa (3.4.) em estudo de caso unico (3.5.). No subcapitulo 3.6. - Técnicas
de Recolha de Dados e no subcapitulo 3.7. - Técnicas de Analise e Interpretacdo de Dados,
sdo descritas e fundamentadas as escolhas do investigador pelas seguintes técnicas:
Entrevista; Inquérito por Questionario; Analise Documental; Andlise de Conteudo; e

Triangulacdo de Dados.

No que concerne ao Capitulo 4 — Apresentacdo, Analise e Discussdo dos
Resultados, o mesmo divide-se em trés subcapitulos. No subcapitulo 4.1., é feita a
caracterizacdo dos entrevistados e os cargos desempenhados, bem como a caracterizagéo
dos alunos. Os restantes capitulos ficam reservados para Analise e Discussdo dos
Resultados das Entrevistas (4.2.) e Analise e Discussdo dos Resultados dos Inquéritos por
Questionario (4.3.). Sao igualmente triangulados todos os dados importantes para o estudo
em questdo, recorrendo para tal a bibliografia na especialidade da educacédo, de autores

revisitados no engquadramento teorico, bem como o recurso a varios documentos internos
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da escola (PEE, RI, entre outros) e legislacdo em vigor concernente & problemaética da
investigacao.

Por dltimo, no Capitulo 5 — Conclusdes e Recomendagdes, sdao formuladas as
principais conclusdes do estudo resultantes da interpretagdo dos dados recolhidos e da
reflexdo sobre os mesmos, tentando dar respostas as questdes de investigacao, possiveis de
obter com o estudo realizado (5.1.). Elencam-se ainda algumas consideragdes com
referéncia as principais limitagdes com que nos deparamos, algumas recomendacfes de
melhoria destes percursos educativos e formativos, bem como algumas sugestfes para

estudos posteriores (5.2.).

1.2. Problema e Questdes de Investigacéo

A formulacdo de um problema constitui, em investigacdo, uma tarefa dificil de
levar a cabo. Com efeito, precede todos os procedimentos, sejam eles quais
forem: é a primeira etapa no processo de investigacdo. E por isso que é tdo
importante quando se trata de empreender um trabalho de investigacdo
(Deshaies, 1992, p. 178).

A problematica € o alicerce de todo o trabalho de investigacéo e reflete o pensamento
intrinseco do investigador, constituindo-se assim como o centro da investigacdo. Silvestre
e Silvestre (2012) aconselham que “na escolha do problema de pesquisa o investigador
dever-se-a socorrer das mesmas fontes que utilizou para definir o seu tema — lembramos
que a investigacdo cientifica se trata de um processo cujas partes, para além de se

interrelacionarem, complementam-se” (p. 50).

Definir as questdes de pesquisa “é provavelmente 0 passo mais importante a ser
considerado num estudo de pesquisa. Assim, deve-se reservar paciéncia e tempo suficiente
para a realizacdo dessa tarefa” (Yin, 2001, p. 26). De acordo com Pacheco (2006), “toda a
investigagdo tem por base um problema inicial que, crescente e ciclicamente, se vai
complexificando, em interligacBes constantes com novos dados, até a procura de uma
interpretacdo valida, coerente e solucionadora” (p. 13). Assim, a “problematica ¢ a
projec¢do do problema no que diz respeito a sua definicdo e descri¢do contextual, por um
lado, e a sua referencializagéo, através de hipoteses e objectivos, por outro” (ibid., p. 14).
Deste modo, e segundo Flick (2009),



a reflexdo e a reformulacdo da questdo de pesquisa constituem pontos centrais de
referéncia para a avaliacdo da apropriabilidade das decisGes tomadas pelo pesquisador
em varios momentos, tornando-se relevante sobre o(s) método(s) para a coleta de
dados, a contextualizacdo de programas de entrevistas, mas também para a
contextualizacdo da interpretacdo, ou seja, do método empregado e do material
selecionado. As questBes de pesquisa devem ser formuladas em termos concretos, a
fim de esclarecer-se o que os contatos de campo supostamente irdo revelar. (...) E
importante que o pesquisador desenvolva uma ideia clara de sua questdo de pesquisa,
mas que permaneca aberto a resultados novos e possivelmente surpreendentes (pp.
102-103).

Coutinho (2013) refere-se ao problema como tendo a “importante fungdo de focalizar
a atencdo do investigador para o fendmeno em analise, desempenhando o papel de «guia»
na investiga¢do” (p. 49). As questdes de investigacdo terdo que ser formuladas “de tal
forma que necessitem de recolha de dados para as suas respostas, ou seja, devem ser
investigaveis” (Bento, 2011, p. 20). Na perspetiva de Sampieri, Collado e Lucio (2006),
“nem sempre a questdo ou as questdes conseguem apresentar o problema na sua totalidade,
com toda sua rigueza e contetdo” (p. 36). No entanto, mesmo que apenas se consiga
formular o objetivo do estudo, ainda assim as questdes devem “resumir o que havera de ser
a pesquisa” (ibid., p. 36). A deciséo sobre as questdes de pesquisa, em muitas situagoes,
tem origem na prdépria biografia do pesquisador, no seu contexto social, dos seus interesses
praticos (Flick, 2009), bem como do “seu envolvimento em determinados contextos

histéricos e sociais” (p. 103).

E nesta situacdo que o investigador se enquadra, uma vez que é docente do ensino
basico e secundario na escola em estudo e investigador na area da Administracao
Educacional, tendo assim a problematica de investigagdo um significado muito particular.
Enquanto formador com alguma experiéncia profissional deste tipo de cursos de educacao
e formacdo (CEF), tendo ja exercido o cargo de diretor de curso (DC) e como mestrando
na area atras referida, sera importante descobrir como as liderancas de topo e as liderancas
intermédias se mobilizam internamente e externamente para a conce¢édo e desenvolvimento
dos CEF contribuindo para o sucesso educativo dos alunos. Desta forma, a problematica

principal que serviu de fio orientador a realizagdo do trabalho de investigacdo é a seguinte:

Qual o Contributo dos Cursos de Educagdo e Formacgéo no
Sucesso Educativo dos Alunos?



Atendendo as linhas de pesquisa que o Centro de Investigacdo da Universidade da
Madeira definiu no ambito dos mestrados e doutoramentos, parece-nos importante que a
problematica da nossa investigacdo seja subordinada a uma linha de pesquisa em
Administracdo Educacional relacionada com os estudos conducentes a compreensdo e
analise da cultura organizacional escolar. No intuito de melhor se compreender a
problematica principal deste estudo, definiram-se um conjunto de questfes norteadoras da
investigacdo e cuja objetividade procurard dar uma resposta concisa, clara e coerente ao

problema levantado. Assim, o problema foi desdobrado em cinco questdes de investigacao:

Questdo 1 - De que forma a escola se organiza para oferecer alternativas de
educacao e formacdo aos alunos antes da conclusdo da escolaridade obrigatéria?

Questao 2 - Os cursos de educacgéo e formagéo (CEF) contribuem para o combate ao
insucesso e abandono escolares dos alunos?

Questdo 3 - Como se mobilizam as liderangas escolares para a concecdo e
desenvolvimento dos cursos de educacgdo e formacao (CEF)?

Questdo 4 - Qual o contributo do estagio/formacdo em contexto de trabalho (FCT)
no desempenho dos cursos de educacéo e formacao (CEF)?

Questdo 5 - Que representacbes guardam os alunos relativamente a realizacdo do
estagio e a frequéncia de cursos de educacéo e formacao (CEF)?

1.3. Objetivos de Investigagao

E preciso expressar os objetivos com clareza para evitar possiveis desvios no processo
de pesquisa; e tais objetivos devem ser possiveis de alcancar (Rojas, 2001); sdo as
orientacbes de estudo, e é preciso té-los em mente durante todo o0 seu
desenvolvimento. Evidentemente que o0s objetivos especificados devem ser
congruentes entre si (Sampieri et al., 2006, p. 35).

O principal objetivo da investigacdo consiste em analisar qual o contributo dos CEF

no sucesso educativo dos alunos. Como objetivos especificos foram definidos os seguintes:

1. Conhecer os critérios na escolha e tipologia dos cursos CEF.

2. Saber qual a taxa de sucesso dos alunos que frequentaram cursos CEF e a taxa de
empregabilidade e/ou prosseguimento de estudos.

3. Compreender o papel das liderancas na escolha e organizagédo dos CEF.

4. Analisar a pertinéncia da FCT no desempenho dos CEF.

5. Conhecer as representacfes que os alunos tém no que diz respeito a frequéncia dos

cursos CEF disponibilizados pela institui¢do escolar.



Daqui surgiram as categorias para a definicdo das estratégias e metodologias mais
adequadas e indispensaveis a realizacdo da investigacdo, bem como para a elaboragdo dos
instrumentos de recolha de dados, as quais foram depois reformuladas a partir da recolha

dos mesmos.

1.4. Justificacdo e Pertinéncia da Investigacéo

No inicio de uma investigacdo qualitativa, segundo Bodgan e Biklen (1994), deve-se
ter em especial atencdo algumas situagdes, tais como: 0 que pretendemos fazer; como e por
que o vamos fazer; de que forma aquilo que vamos fazer se relaciona com o que 0s outros
ja fizeram anteriormente; e qual o contributo potencial do nosso trabalho. Também
Deshaies (1992) alerta que em todos os trabalhos de investigacdo existem limitacOes e
delimitacOes que terdo que se ter em conta para o sucesso do estudo em questdo. Para tal,
h& que dar resposta as seguintes perguntas que se colocam numa investigacdo na fase

preliminar e que se remetem ao investigador:

e Qual o tempo que temos disponivel para a realizacdo da investigacao?
e Quais as tarefas que temos que cumprir de acordo com 0s objetivos tracados?
e Que recursos necessitamos e qual a sua disponibilidade (cientificos, técnicos,

materiais e financeiros)?

A fase preparatéria de uma investigacdo reveste-se de primordial importancia, ndo se
podendo descurar os pormenores que fazem toda a diferenca na construcdo soélida do
projeto. Assim importa definir limites a exploracéo e a natureza da investigacdo, no que se
refere aos objetivos tracados. Esta fase constitui um momento determinante que deve ser
encarado com objetividade pelo investigador, eliminando qualquer tipo de improviso,
sendo indispensaveis, a maturidade inteletual, a consciéncia da realidade, o sentido de

organizacéo e a preocupagdo com o rigor.

Como docente com experiéncia profissional enquanto formador nesta tipologia de
ensino diversificado: desde o “Projecto 9+1”; passando pelos cursos tecnologicos; cursos
profissionais; cursos de educacdo e formagéo; e percursos curriculares alternativos (PCA),
desde sempre foi do meu interesse pessoal proceder a uma investigagdo mais aprofundada

sobre os cursos CEF. Consideramos de vital importancia a sua inser¢gdo no sistema



educativo como pratica de diferenciacdo curricular, possibilitando aos alunos um leque

diversificado de ofertas formativas em contexto de educacgéo e formacéo de jovens.

Dai, a necessidade de desenvolver estudos que possam contribuir para um melhor
conhecimento e compreensédo desta tipologia de ensino alternativa ao ensino regular no
contexto das escolas basicas e secundérias da Regido Autonoma da Madeira (RAM),
nomeadamente: na forma como se organizam e promovem estes cursos; as potencialidades
e fragilidades dos CEF; o envolvimento das estruturas de lideranca intermédia das escolas;
as motivagdes e satisfacOes dos professores e alunos de CEF; fatores facilitadores e
constrangimentos sentidos na implementacdo destes cursos; contributo direto ou indireto
no sucesso educativo dos alunos; e estabelecimento de parcerias para a realizacdo do

estagio.

Das pesquisas realizadas na Universidade da Madeira ndo vislumbramos nenhuma
dissertacdo de Mestrado sobre Cursos de Educacdo e Formacdo na RAM. Em Portugal
Continental, dos estudos mais recentes que nos foi possivel conhecer (Cunha (2010); Dias
(2012); Fernandes (2012); Silva (2013); Gongalves (2014); e Betes (2015)), abordam
sistematicamente o sucesso educativo, a indisciplina, a reintegragdo social, insergédo na
vida ativa, mas ndo contemplam o papel das liderancas de topo, as liderancas intermédias e
as liderancas empresariais na consecucdo e implementacdo nas escolas publicas desta
tipologia diferenciada de ensino-aprendizagem, pelo que nos parece uma mais-valia a
realizacdo desta investigacao.

Com esta investigacdo qualitativa com base num estudo de caso Unico, e ndo sendo
nossa intencdo a generalizacdo dos resultados obtidos, acreditamos que podera ser um
contributo substancial para dar a conhecer a comunidade educativa as representacfes dos
seus alunos, das liderancas de topo e intermédias da escola e das entidades enquadradoras
da formacdo em contexto de trabalho e assim poderem ser melhoradas algumas préticas
correntes na consecucdo e desenvolvimentos dos CEF na escola. Importa igualmente
perceber de que forma estes cursos de dupla certificacdo, a académica e a profissional,
permitem um acesso mais facilitado e rapido ao mercado de trabalho e/ou se estimula e
motiva os alunos a frequéncia de outos niveis de escolaridade, quer em outros CEF de

tipologia superior ou cursos profissionais.
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Capitulo 2 — Enquadramento Tedrico

2.1. Sistema Educativo em Portugal

Ndo se pretende com este subcapitulo fazer uma andlise exaustiva ao sistema
educativo em Portugal, mas apenas uma possivel abordagem sobre as principais alteragdes
legislativas durante as ultimas décadas, focando-se nas medidas que digam mais direta ou
indiretamente respeito ao ensino técnico, técnico-profissional e profissional. Serédo
igualmente abordadas algumas das mudancas e transformac6es das politicas educativas a
luz de varios autores, bem como as questdes relacionadas com a diferenciagdo curricular e

sucesso educativo, ndo descurando os motivos do insucesso e abandono escolares.

2.1.1. Referéncia a Evolugédo do Ensino em Portugal

Analisando a situacdo atual em Portugal, podemos afirmar que existe, desde 2011,
uma mudanca do projeto de sociedade com base em op¢des ideoldgicas, ndo tendo
sido a Educacdo poupada a essas mudancas. Assistimos a um ataque a Escola Publica,
que configura uma profunda alteragdo do sistema de ensino portugués. A pretexto da
crise que se verifica no Pais e na propria Europa, 0s governantes, com as suas
politicas, e com o apoio de alguns media, defendem junto da opinido publica, o ensino
privado como alternativa a escola publica e ndo apenas como complementar, 0 que
sempre foi a nossa realidade, tanto antes da democracia, no tempo do Estado Novo,
como depois de 1974 (Benavente, Campiche, Seabra & Sebastido, 2014, p. 4).

Segundo dados histéricos plasmados num documento da responsabilidade da
Organizacéo dos Estados Ibero-americanos (OEI) sobre o Sistema Educativo Nacional de
Portugal, constata-se que somos herdeiros de um passado relacionado com o ensino
técnico-profissional, que se implementou progressivamente e que ganhou grande expressao
durante o Estado Novo. Com o inicio da ditadura em 28 de maio de 1926 o ensino sofre
grandes alteracdes, sobretudo de carater ideoldgico, com a criacdo da “chamada «escola
nacionalista», baseada em forte doutrinacdo de caracter moral, que se prolongara até aos
anos do pés-guerra” (OEI, s.d., p. 20). As reformas do ensino foram sobretudo curriculares,
com a simplificacdo dos programas e a separagéo entre a via liceal, mais elitista, e 0 ensino
técnico. Nos anos 30, o Estado ndo mostra interesse na formacédo da mao de obra e por isso
0 ensino técnico ficou abandonado (Rodrigues, 2011). Com 0 “Decreto-Lei n.° 37028 de
1948 surgiu o estatuto do Ensino Técnico em Portugal e o Estado demonstrava as suas

preocupacdes com a revitalizacéo e estimulacdo da induastria nacional” (ibid., p. 40).
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A 9 de julho de 1964, com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 45810, o Ministério da
Educagdo Nacional (MEN) estipula que a escolaridade obrigatdria passa de quatro para
seis anos. Os alunos podem optar por duas vias: o ciclo complementar do ensino primario,
como obrigatorio, mas com a manutencdo do 1.° ciclo do ensino secundario para os alunos
que ja estavam a frequentar, sendo a solugcdo mais aconselhdvel e mais viavel dadas as
circunstancias da altura. O seu art. 2.° estipula que “o ciclo complementar do ensino
primario terminard com a aprovacdo no exame da 6.2 classe ou no de admissdo ao 2.° ciclo
do ensino liceal ou a algum dos cursos de formacéo do ensino técnico profissional” (ibid.,
p. 877).

Ainda no documento supracitado da responsabilidade da OEI (s.d.) pode ler-se que
em 1973, Veiga Simao apresenta uma reforma com algumas medidas que influenciaram a
consolidacdo do ensino técnico-profissional nomeadamente, a expansdo no ensino
secundario complementar da formacdo técnico-profissional, que assim, elevava o grau
desta formacdo e a possibilidade de prosseguimento de estudos superiores para um
conjunto maior de cursos de caracter qualificante de nivel secundéario. De facto, a Lei n.°
5/1973 de 25 de julho, também apelidada de Reforma Veiga Simédo, no seu capitulo | -
Base |IlI, apresenta como um dos principios fundamentais, “tornar efectiva a
obrigatoriedade de uma educacdo basica generalizada como pressuposto indispensavel da
observancia do principio fundamental da igualdade de oportunidades para todos” (alinea b)

e também “garantir a liberdade de ensino em todas as suas modalidades” (alinea d).

Na opinido de Vicente (2004), a reforma Veiga Simdo defendia uma “visdo
humanista e universalista como base para o desenvolvimento do pais. A politica subjacente
a reforma pressupunha que, se Portugal quisesse evoluir e competir com a Europa, era
necessario, para além da educacao de elites, desenvolver a educagdo de massas” (p. 86).
Para Rodrigues (2011), a mesma reforma “pretendeu efectivar a democratizagdo do ensino
garantindo a igualdade de oportunidades. Procurava-se a equiparacdo entre oS ensinos
técnico e liceal j& que o ideal de progresso era estabelecido numa relagéo entre educagéo e
crescimento econdémico” (p. 42). Com a Lei n.° 5/1973 ¢é assim garantida a educacgéo pré-
escolar e escolar, “que compreende 0s ensinos basico, secundario e superior e a formagéo
profissional” (ponto 3 - base 1V do capitulo 1), e a escolaridade obrigatoria passa de seis
para oito anos, organizada em dois ciclos: o ensino primario e o ensino preparatorio, ambos

com a duracéo de quatro anos.
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Apesar dos conflitos sociais e dos debates ideoldgicos proprios de um periodo
revolucionario, desenham-se consensos quanto ao papel da educagdo no
desenvolvimento econémico e na modernizacdo do pais. Verifica-se, de facto, nesta
fase, uma grande mobilizacdo e participacdo social no sector do ensino, sendo de
assinalar algumas transformac@es significativas, sobretudo com relacdo a alteracdo dos
contetdos da aprendizagem em todos os graus de ensino (OEl, s.d., p. 22).

Com o advento do 25 de abril de 1974, e com a restauracdo da democracia, muitas
das medidas da Reforma Veiga Simdo ndo chegam a ser implementadas, ocorrendo a
extingdo do ensino técnico e comercial, por ser considerado “um ensino de modelo
fascista” (Rodrigues, 2011, p. 43) e inicia-se a unificacdo do ensino secundario que visa
ndo s6 a promog¢do de uma Unica via para a escolarizagdo, mas sobretudo a massificagdo do
ensino, trazendo dificuldades associadas a falta de profissionais qualificados, escolas néo
dimensionadas para a nova procura quer em instalacGes e/ou equipamentos, bem como a
auséncia de uma cultura valorizadora da escola enquanto forma de mobilidade social
(ibid.). Apds 1975, dada a falta de estabilidade politica, continuamos a assistir a
dificuldade de afirmar a diversidade como estratégia de responder ao aparecimento dos
novos publicos que chegam a escola e como estratégia de combate ao insucesso e
abandono escolares. Contudo, segundo Gimeno Sacristan (2000), a “escolarizagdo massiva
é uma realidade ou um ideal que define as sociedades modernas como tais e que se tem

como uma condi¢do do progresso material e espiritual dos individuos e da sociedade” (p.
11).

A apelidada Reforma Seabra ocorre no ano de 1983, confirmando como vetor dorsal
a preparacdo dos jovens para 0 emprego, através de um plano de emergéncia para a
reorganizacdo do ensino técnico que permita a satisfacdo das necessidades do pais em mao
de obra qualificada. Assim, o Despacho Normativo n.° 194-A/83 de 21 de outubro
reintroduz o ensino técnico no sistema educativo criando dois tipos de cursos: 0s cursos
técnico-profissionais e 0s cursos profissionais. No entanto, demasiado decalcado e préximo
dos caminhos do ensino regular, sem grande dinamismo e fraca formacgéo de professores,

este modelo nédo teve grande adesdo e nédo surtiu os efeitos desejados (Rodrigues, 2011).

Em 1986, dois acontecimentos importantes marcam a vida dos portugueses: a entrada
de Portugal na CEE (Comunidade Econémica Europeia) e a aprovacdo da Lei de Bases do
Sistema Educativo (LBSE), onde “¢ vincada, num ideal humanista, a formagdo para a

cidadania, do respeito pela diferenca e desenvolvimento intelectual dos educandos,
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garantindo e assegurando a igualdade de oportunidades” (Rodrigues, 2011, p. 46). Segundo
Teodoro (2001), num dos relatérios elaborados pela OCDE em 1984, era defendido como
«prioridade capital» da politica portuguesa, o desenvolvimento do ensino técnico e
profissional e recomendava a “rapida criagdo de vias de formacéo profissional a partir dos
14 anos de idade” (p. 145). O autor refere ainda que a adesdo de Portugal a Comunidade
Europeia, “com a consequente participacdo nas instdncias comunitérias, nos planos técnico
e politico, s6 veio reforcar a legitimacéo internacional desse deslocamento de prioridade na

politica educativa” (ibid., p. 145).

Com a publicagdo da Lei n.° 46/1986 de 14 de outubro (LBSE), o sistema educativo
passa a estar organizado em trés grandes niveis: a educacdo pré-escolar, educacéo escolar e
educacdo extraescolar. A “educacdo escolar compreende 0s ensinos bésico, secundario e
superior, integra modalidades especiais e inclui actividades de ocupacéo de tempos livres”
(ponto 3 do art. 4.°). O art. 6.° estipula que o ensino béasico € universal, obrigatorio e
gratuito, tendo a duracdo de nove anos, e a sua obrigatoriedade termina quando o aluno
perfizer 15 anos de idade. No art. 10.° pode ler-se que “os cursos do ensino secundario tém
a duracdo de trés anos escolares” (ponto 2) e que contemplam cursos vocacionados
essencialmente para a vida ativa ou prosseguimento de estudos, contendo todos eles
“componentes de formacao de sentido técnico, tecnologico e profissionalizante” (ponto 3).

E igualmente garantida a permeabilidade entre os diferentes cursos (ponto 4).

No art. 7.° da mesma Lei sdo apresentados os objetivos do ensino basico, que vao
desde a aquisicdo de varias competéncias nos dominios do saber e do saber fazer; adquirir
conhecimentos que permitam o prosseguimento de estudos ou insercdo em “esquemas de
formacdo profissional” (alinea e)) ou no mercado de trabalho; desenvolvimento de uma
cultura civica e socioafetiva, criando nos alunos “atitudes e habitos positivos de relacdo e
cooperacdo” (alinea hy); desenvolver a autonomia dos alunos, com vista a “formacao de
cidaddos civicamente responsaveis e democraticamente intervenientes na vida
comunitaria” (alinea i)); e para que tudo isto seja possivel é necessario “criar condi¢Bes de
promogéo do sucesso escolar e educativo a todos os alunos” (alinea 0)). A LBSE foi alvo
de aditamentos pelas Leis n.° 115/1997 de 19 de setembro e n.° 49/2005 de 30 de agosto,
mas as grandes alteracdes dizem basicamente respeito ao ensino superior e a qualificacao
profissional de professores. Segundo Dias (2008), com a publicacdo desta Lei, denota-se

que as “escolas comecgaram, também, a ser preparadas para as novas concepcoes
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profissionais e gestionarias. Essa preparacdo fez apelo a dois planos fundamentais: o

politico, em sentido restrito (discursos ¢ normas) ¢ a formagao de professores” (p. 37).

Mais tarde, com a publicacdo da Lei n.° 85/2009 de 27 de agosto, é estabelecido o
novo regime da escolaridade obrigatdria das criancgas e jovens em idade escolar que passa a
ser dos 6 aos 18 anos de idade ou “com a obtencdo do diploma de curso conferente de nivel
secundario da educagdo” (ponto 4 do art. 2.°). A Lei consagra a universalidade da educacao
pré-escolar para as criancas a partir dos cinco anos de idade (ponto 2 do art. 1.9). E
novamente referido neste diploma a questdo da universalidade, obrigatoriedade e
gratuitidade na organizacgéo geral do sistema educativo.

2.1.2. Mudancas e Transformacdes das Politicas Educativas

Nas ultimas décadas o sistema educativo portugués foi palco de uma extraordinaria
evolucdo quantitativa, abrindo-se sucessivamente a novos grupos sociais e faixas
etarias mais alargadas. O nivel de formacdo das geracdes mais jovens ndo parou de
aumentar e a escola ocupa hoje um lugar central na estrutura da sociedade e na vida
dos individuos, das familias e das comunidades locais (Diogo & Diogo, 2013, p. 1).

No contexto da realidade portuguesa, segundo Torres (2006), “deparamo-nos com
um cenario revelador de tendéncias algo distantes e mesmo contraditorias face as
verificadas no plano internacional” (p. 137). Segundo a autora, e dada a predominancia do
centralismo administrativo do Estado no sistema de educagdo publica, “configura um
quadro de constrangimentos, historicamente consolidados, assentes na adopcdo de
dispositivos de controlo ideoldgico e simbolico da educacdo, de que podem ser exemplo a
definicdo nacional de curriculos e programas, a regulamentacdo minuciosa das actividades
escolares” (ibid., p. 144). Também Vicente (2004) refere que o processo educativo €
condicionado por fatores “multiplos e hipercomplexos, dos quais nos permitimos destacar
as dimensoes: histdrica, econémica, politica, social, cultural, axiol6gica, de poder e de
autoridade” (p. 9) e que estdo presentes em todos os niveis do sistema educativo. NO

entender de Pacheco (2011),

ao valorizar a educacdo e formacdo como referentes da mudanca, a globalizagdo
reforca os fundamentos da teoria do capital humano, em que se acentua a viséo da
educagdo como processo de formagéo social, orientada para mercados competitivos,
clamando que as organizagdes educativas devem responder a desafios imediatos do
mundo econdmico. Deste modo, diversos organismos transnacionais perspectivam o
conhecimento como um recurso econémico e, a0 mesmo tempo, exigem nOvos
critérios para a qualificacdo dos cidaddos, regulados por logicas de mercado e
definidos na base de uma concegdo instrumental da formagéo (p. 16).
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De acordo com Azevedo (2007), a “globalizagdo como fenémeno social reveste-Se
de um conjunto de caracteristicas e de padres de pensamento e de accdo que, de facto,
influenciam de modo incisivo e alargado os modos de pensar e de agir, mesmo que local e
individualmente” (p. 19). Com efeito, verifica-se que as transformacbes sociais
impulsionadas pela disseminacdo da informacdo e da comunicacdo, pela mundializacdo da
economia e pela aceleracdo das descobertas cientificas e técnicas, tém sido a base para uma
reorganizacdo do ensino e da aprendizagem a volta de competéncias. Esta pressdo para a
mudanca tem ocorrido em dois sentidos: por um lado no sentido da orientagdo para a
inclusédo, educacdo e formacéo ao longo da vida e, por outro, no da competitividade como
forma de obter os melhores resultados e uma maior eficcia. No entanto, este acesso a
informacdo ndo ¢ de todos, mas apenas de alguns e por isso “tem vindo a cavar-se um
fosso bastante claro entre as elites activas e culturalmente autodefinidas, por um lado, e o0s
grupos sociais cada vez mais inseguros, privados de informagéo, recursos e poder, por

outro” (ibid., p. 23). O mesmo autor alerta que

o desenvolvimento social, que contém o desenvolvimento humano e a solidariedade
como os seus pilares principais, reclama inovacdo social e sustentabilidade, eixos
estratégicos que s6 poderdo nascer num quadro de encontro, de interac¢do e de co-
responsabilizacdo entre os cidad&os e as instituigdes locais, os Estados nacionais e 0s
organismos internacionais. Talvez passe pela inovacdo persistente nos esforcos de
desenvolvimento social a superacdo da crise das democracias e uma maior justica
social (Azevedo, 2007, p. 119).

Deste modo, o discurso global sobre a reforma educativa passa a reger-se pelas leis
do mercado, com énfase nos exames nacionais e um foco na prestacdo de contas,
priorizando a privatizacdo e a descentralizacdo das formas publicas de educacdo. Surge
assim o Decreto-Lei n.° 7/2003 de 15 de janeiro, alterado pelo Decreto-Lei n.° 41/2003 de
22 de agosto, que regulamenta os conselhos municipais de educagdo, transferindo
competéncias para as autarquias locais. Segundo Castro (2007), e de acordo com o
«principio da subsidiariedade», “tudo o que o municipio possa fazer de forma eficiente
nao deve ser feito pelo estado” (p. 70), sendo assim atribuidas competéncias aos
municipios em ‘“areas nas quais as suas actuacdes possam ter um efeito de melhoria na
satisfacdo das necessidades colectivas” (ibid., p. 70). Igualmente, Fernandes (2004), refere
que a “participag¢do dos municipios na educagdo comecou por ser considerada um elemento
integrado na territorializacdo da politica educativa promovida pelo Estado. Tratava-se de
implicar os municipios na execucao de um objectivo prioritario dos Estados modernos que

era escolarizar toda a populacao” (p. 36). Sobre o assunto, Barroso (1998) alerta que
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no caso da “descentralizagdo” administrativa, outros autores procuram demonstrar que
0 processo de transferéncia de competéncias para as autarquias constitui um processo
de “auto-limitagdo”, totalmente decidido e controlado pelo Estado, com a finalidade
de perpetuar o seu poder. Forcado pela complexidade dos problemas e a caréncia dos
recursos, o Estado devolve as “ticticas” mas conserva as “estratégias”, a0 mesmo
tempo que substitui um controlo directo, centrado no respeito das normas e dos
regulamentos, por um controlo remoto, baseado nos resultados (Barroso, 1998, p. 15).

No mesmo seguimento, Formosinho e Machado (1999) defendem que apenas se
poderia falar de verdadeira descentralizagdo se “existissem organizagdes e 0rgaos locais
ndo dependentes hierarquicamente da administracdo central do Estado e, portanto, ndo
sujeitos ao poder da direccdo do Estado, autdnomas administrativa e financeiramente, com
competéncias proprias e representando os interesses locais” (p. 109). E acrescentam que
mais do que um problema técnico, a descentralizacdo é um problema politico. E a
qualidade da educacdo apenas serd possivel com a substituicdo do centralismo da
administracdo por uma «autonomia assumida e responsavel» pelas escolas (Vicente, 2004).
O autor refere ainda que a “necessaria qualidade do ensino devera constituir uma resposta
aos desafios do progresso, constituindo-se como condi¢do de sobrevivéncia nacional e da
realizagdo pessoal e social dos actores” (ibid., p. 13). No mesmo sentido, Azevedo (2007)

refere que

a regulacdo local, como processo de articulagdo e de coordenacdo da accdo dos
diferentes actores sociais em cada comunidade local, resultantes dos
(re)conhecimentos, das interaccdes, dos conflitos e dos compromissos entre 0s
diferentes interesses, racionalidades e estratégias inscritos nos varios actores sociais
em presenca, pode também ser descrita como regulagdo sociocomunitaria (pp. 113-
114).

Procura-se assim introduzir novos métodos de ensino e de aprendizagem que
permitam melhores performances aos mais baixos custos, bem como um aperfeicoamento
no que diz respeito a selecdo e a formacdo dos professores, 0 que nos leva a questionar
sobre se esta sociedade informacional e pds-moderna néo se tera demitido do seu papel de
defesa da igualdade, da oportunidade e da identidade cultural. Todas estas transformacdes
econdmicas, politicas e sociais tém originado uma forte pressdo sobre a escola no sentido
de uma maior aproximagédo ao mundo do trabalho. Contudo, a resposta dada pelo sistema
educativo a estas novas exigéncias tem-se pautado por reformas que surgem como
respostas planificadas e centralizadas, sem atender as diferentes especificidades dos

contextos e sem o envolvimento dos atores privilegiados que séo os professores.
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As reformas educacionais tém eventualmente fracassado. Acreditamos que a causa
disso esteja no fato de elas terem ignorado os professores ou simplificado, de maneira
exagerada, o significado de ensinar. E os proprios professores ainda ndo tomaram a
iniciativa de construir as novas condigdes necessarias a reversao de uma tendéncia que
vem sobrecarregando as escolas com problemas e, ironicamente, como se ndo fosse
suficiente, sobrecarregando-os com solugdes fragmentadas e impraticaveis. Os
professores estdo ocupados demais reagindo as forgcas mais recentes para empreender
uma caminhada prépria com imaginacdo e audacia (Fullan & Hargreaves, 2000, p.
Xii).

De facto, ndo obstante a massificacdo do ensino, que causa perturbacfes nas escolas,
também o excesso de legislacdo leva a que os professores sintam impoténcia no
cumprimento integral de todos os normativos legais (Mendonga, 2011). S&o assim “os
principais intervenientes no processo educativo, mas os ultimos a serem conhecedores das
normas que regem a sua profissdo” (ibid., p. 6). Ainda no entender de Fullan e Hargreaves
(2000), a reforma do sistema educativo também fracassou porque “os professores nio sdo
habeis em partilhar o poder com os alunos, os diretores ndo séo habeis em partilhar o poder
com os professores e o0s sistemas escolares ndo sdo habeis em partilhar poder com as
escolas” (p. 120). Igualmente, Perrenoud (2002) é peremptorio ao afirmar que o “sistema
educativo € ingovernavel sem a adesdo de pelo menos, uma parte dos professores e dos

utentes, pais ¢ alunos” (p. 37). Admite ainda que “faltam encontrar as praticas e as

doutrinas que produzam politicas ao mesmo tempo negociadas e fortes” (ibid., p. 38).

A educacdo passou a ser vista como 0 maior recurso disponivel para enfrentar a nova
estruturacdo do mundo, pelo que a pressdo exercida sobre a escola e 0 mundo do trabalho,
aumentou significativamente. A mudanca das politicas educativas tem sido olhada com
alguma desconfianca no universo pedagogico, nomeadamente na resisténcia em importar
modelos empresariais para o sistema educativo. As escolas tém especificidades proprias
ndo podendo ser pensadas como fabricas ou empresas. Os processos de mudanca nao
podem excluir a complexidade das instituicbes escolares, nomeadamente a complexidade
humana. De facto, segundo Costa (2000), nos tempos seguintes a pos-modernidade, as
organizacOes de um modo geral tornaram-se “flexiveis, instaveis, dependentes dos estados
de turbuléncia do mundo exterior, marcadas por niveis elevados de incerteza, de
desarticulagéo interna e de desordem, sujeitas a processos de restruturacdo e de redefinicao
frequentes das suas estratégias” (p. 24). Esta ideia é reforcada por Lima (2006a) ao afirmar
que a complexidade das “concepgdes organizacionais de escola advém do facto de (...) ndo

se poder liminarmente fazer corresponder uma determinada concep¢do a apenas uma
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imagem ou metafora e (...) menos ainda a um modelo tedrico de andlise ou de um

paradigma” (p. 24).

Tudo isto leva a que Pacheco (2011) interrogue sobre “de que modo a educagdo
escolar pode ser um espaco de construgdo de identidades em termos de projetos de
formagéo, que incluam tanto a especificidade dos contextos escolares, quanto as esferas
social ¢ privada dos alunos?” (p. 37). E acrescenta que na procura de possiveis respostas
terd que se ter em conta a pluralidade e diferenca dos espagos escolares, “pois a
valorizagdo das experiéncias curriculares exige a diversidade e o reconhecimento/validagéo

de outros percursos” (ibid., p. 37). Neste sentido, segundo Correia e Matos (2001),
a invocacdo do mundo dos projectos como modelo organizacional da escola que vem
atravessando todo o discurso da reforma e da inovagéo do sistema educativo actualiza
um conjunto de tendéncias sécio-cognitivas que se inscrevem nas preocupagdes de
gestdo dos problemas do mundo contemporaneo através da mobilizagcdo dos
individuos em redes conjunturais de que fazem parte, como uma alternativa de

integracdo nos espacos naturais e sociais ou profissionais que se estdo desestruturando
(pp. 92-93).

Para Vicente (2004), apesar de todo o atraso acumulado ao longo da historia da
educacdo em Portugal, com avancos e recuos constantes na implementacdo de medidas
concretas, e ndo sendo possivel a recuperacdo desse atraso, a tarefa serd ardua, mas que
passara por uma “nova atitude da administragdo central que tera que perceber que o futuro
da educacdo se joga essencialmente em cada escola, em cada turma, sendo por isso
fundamental o envolvimento de todos os actores do processo educativo” (p. 88). Neste

contexto, Candeias (2001) previne:

Aceitar que a constru¢do do mundo em que nos movemos tem as suas raizes Gnicas no
primado politico que propositadamente simplificAmos é desistir de perceber a
complexidade e riqueza da tal construgdo, e significa também reduzir os individuos e
0s grupos as forcas sociais e politicas que historicamente os tentarem agregar,
invocando legitimidades que frequentemente lhes tiraram voz e protagonismo (p. 81).
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2.1.3. Diferenciacao Curricular e Sucesso Educativo

Portugal tem feito um enorme esfor¢o de qualificacdo escolar da populacdo, que se
traduziu em progressos substanciais em matéria de educacdo. Contudo, o pais continua
a apresentar um défice estrutural de formacéao e qualificagdo da populacdo que exige
uma aposta clara e persistente na resolucdo dos problemas que tém impedido a
convergéncia com os actuais padrfes da Unido Europeia, nomeadamente os niveis de
insucesso e abandono escolares e o défice de qualificacBes da populacdo activa
(Rodrigues, 2010, p. 3).

Na perspetiva de Vicente (2004), o curriculo influencia todo o processo educativo,
sobretudo na forma como ele € «gerido e adaptado» pelas organizagdes escolares, “pela
forma como o modelo organizativo favorece as relagcBes educador/aluno e pelo clima,
cultura e ambiente que o modelo organizativo propicia dentro de cada centro educativo” (p.
65). O autor refere ainda outros fatores que influenciam o processo educativo, desde o

meio, o professor, o0 aluno, a familia, o quadro de valores, a sociedade em geral.
A sociedade portuguesa exige hoje a escola, ndo s6 que todas as criangas e jovens a
frequentem, ndo apenas que tenham sucesso nas avaliagBes mas que consigam
demonstrar a qualidade das suas aprendizagens, quer através da diminui¢do das taxas
de retencdo, quer do desempenho obtido nos resultados dos exames nacionais e, que

tal se expresse, sem margem de duvida, na comparacdo dos resultados obtidos pelos
nossos alunos nos estudos internacionais (Magro-C, 2013, p. 46).

A definicdo do ensino basico como sendo universal e obrigatério, tem a finalidade de
“assegurar o direito a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e no
sucesso escolares” (Resendes & Soares, 2002, p. 11). Estas medidas langam um grande
desafio aos professores de “romper com todas as formas de exclusdo escolar ¢ implica-los
directamente na constru¢do de uma escola para todos” (ibid., p. 11). Por outro lado,
Azevedo (2007) refere que esta evolugdo que acontece nas politicas educativas dos varios
paises, “tende a ser a expressdo de uma construcao social continua, tensa, silenciosa e
quase imperceptivel, regulada pelo sistema educativo mundial” (p. 8) e que estd muito

longe de contemplar as realidades e contextos locais, regionais e nacionais.

Os curriculos nacionais e as suas alteragdes sdo também, nesta Optica, expressoes,
dificilmente recusaveis, de modelos transnacionais gerais de educacao e das ideologias
gue os sustentam. As diferencas com que possam surgir aqui e ali, se sdo reveladoras
de adaptagdes a diversidade e de apropriagdes nacionais especificas, podem também
ser encaradas como variagOes sobre uma ideologia global e globalizante e sobre um
modelo geral comum. A este modelo ndo pode ser estranha a expansdo da
globalizacéo e dos ajustamentos da economia de mercado (Azevedo, 2007, p. 57).
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Ao identificar os mecanismos de diferenciacdo do ensino, em especial entre 0 ensino
academico e o ensino profissionalizante, Ivor Goodson (2001) alerta para a multiplicidade
de objetivos que estdo camuflados na “retérica da «escola de massas» e do «ensino
publico» (...) aponta para a necessidade de abrir a caixa negra do curriculo de forma a que
seja possivel captar a complexidade e as implicages politicas inerentes a organizacdao do
ensino” (p. 13). Segundo Teodoro (2001), “uma das caracteristicas principais do processo
de construcdo da escola de massas em Portugal foi, precisamente, o seu carater retérico —
precoce no acto legislativo e no discurso politico, excessivamente tardio nos meios e nos
recursos” (p. 156). Deste modo, esta escola de massas teve um desenvolvimento tardio, e
que a par dos niveis de escolaridade muito baixos e o nivel de analfabetismo muito elevado
dos cidadaos, “aliados a uma gestdo e administracdo centralizadas e burocraticas, criaram
uma situacdo de atraso educativo, de que resulta a actual literacia do povo portugués”

(Vicente, 2004, p. 9). Gimeno Sacristan (2000) considera que

a mudanga em direcgdo a uma maior plenitude e igualdade entre os seres humanos
encontrava no fendmeno da escolarizacdo uma ferramenta potente, entendida como
oportunidade de todos para aceder a educacdo, depois como necessidade de nela
permanecer e recebé-la com um nivel de qualidade semelhante para todos. Numa
democracia social, a educagdo tem que ser niveladora das desigualdades de partida, o
que leva, implicitamente, a assungdo de politicas compensatorias de acgdo
discriminatdria positiva a favor daqueles que mais necessitam. Dar a mesma educagédo
a sujeitos desiguais ndo é uma politica igualitaria (p. 14).

Convém aqui estabelecer a diferenca entre os termos alfabetizacao e escolarizacéo e,
para tal socorremo-nos de Candeias (2001). Basicamente a alfabetizacdo é quando existe
“uma relagdo funcional com a leitura e, por vezes, com a escrita, frequentemente de origem
voluntaria, geralmente esparsa, superficial e informal, mas podendo atingir niveis de
intensidade muito desiguais” (p. 31). Por outro lado, entende-se escolarizacdo como sendo
“uma relagdo estruturada e progressivamente exigente com um modo de cultura escrita,
mas também a submissdo de coortes populacionais com niveis etarios bem determinados a
uma instituigdo construida expressamente para o efeito, a escola” (ibid., p. 31). No
entender de Gimeno Sacristan (2000), a “escolarizacdo ¢ um determinado modelo de
educacdo multi-funcional que tem ou deve ter uma orientacdo singular: é alfabetizador,
descodificador do mundo material e social construido, mostra o0 Mundo criticamente,

difunde o conhecimento sistematizado e ordenado” (p. 47).
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De facto,

a alfabetizacdo transforma as populag@es ao ritmo que elas julgam necessario; a escola
transforma a sociedade através do controlo sobre essas mesmas populagfes. A
escolarizagdo pressupfe a uniformidade independente do contexto; a alfabetizacdo
molda-se aos ritmos e costumes dos povos pré-modernos. (...) As populagdes que se
encontram em fase de transicdo de processos de alfabetizagdo para processos de
escolarizagdo fardo, (...), uma utilizagdo autébnoma da «escola de massasy, tirando
dela aquilo que Ihe interessa, nas idades em que Ihe interessa e dela saindo quando
acham que o que sabem lhes basta para se adaptarem ao mercado de trabalho e ao que
guerem da vida em geral (Candeias, 2001, pp. 32-34).

Por outro lado, Gimeno Sacristan (2008) alerta-nos para a diversidade, pois “tem
sido uma constante na historia dos sistemas educativos e no pensamento sobre a educagao
em permanente relacdo dialética com a proclamacdo e a procura da universalidade da
natureza humana” (p. 71). O autor refere-se as condi¢bes de igualdade no direito de todos
ao acesso do ensino. No entanto, constata-se uma “tensdo permanente entre a forca
centripeta e homogeneizadora da globalizacdo e a forca centrifuga da preservacdo da
diversidade local e nacional” (ibid., p. 109). Deste modo, utiliza-se o conceito de
diferenciacdo curricular para designar formas organizacionais de ofertas educativas, que
correspondem, por exemplo, a diferentes cursos de ensino ou modalidades de formacéo, e
que tém vindo a ganhar relevancia no nosso sistema educativo, em virtude da percecdo da
impossibilidade da escola cumprir o ideal de democratizacdo, a partir de um curriculo

uniforme.

E o reconhecimento efectivo do direito de todos a uma educacio de qualidade que
coloca no centro dos problemas curriculares do nosso tempo a necessidade de
reinventar a escola de modo a oferecer e construir o curriculo como percurso
diferenciado e significativo que, através de opgdes diferentes, possa tornar mais
semelhante o nivel de competéncias a saida do sistema escolar, competéncias de que
todos precisardo igualmente e de que dependera sem divida o sucesso social e pessoal
das suas vidas (Roldao, 1999, p. 28).

E no campo de jogo entre a diversificacido e a diferenciacdo, com vista
respetivamente ao sucesso educativo e escolar dos alunos, que se definem os diferentes
percursos escolares (Pacheco, 2011). Destacamos aqui 0S seguintes: cursos para
prosseguimento de estudos, cursos profissionais, percursos curriculares alternativos (PCA),
“curriculos funcionais”, bem como “modalidades especificas de educag¢do e formacgao de
jovens e adultos” (ibid., p. 91). Os alunos ndo sendo todos iguais, t€ém ritmos de
aprendizagem diferentes e ndo conseguem atingir os mesmos resultados escolares, pelo que
as desigualdades na progressdo dos alunos, produzidas pelo proprio curriculo, “sé serdo

ultrapassadas se forem tomadas medidas concretas de diferenciacdo e apoio no modo de
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organizar os seus percursos de aprendizagem” (ibid., p. 91). A linguagem das
competéncias assente em pedagogias ativas e centradas nos alunos ‘“associa-se a
diferenciacéo curricular, entendida como principio global de organizacdo curricular com

vista a resolucdo do fracasso escolar” (ibid., p. 89).

Neste contexto, Mendonca (2011) adverte que o insucesso da democratizacdo do
ensino deve-se a razBes de indole social, uma vez que o Estado central continua a impor a
escolarizacdo, que ndo resulta de dindmicas sociais, mas sim de objetivos de
desenvolvimento econémico e de coesdo social, ambicionados pelo Estado portugués e
pelos parceiros europeus. Igualmente Azevedo (2007) reconhece que

existe em cada contexto nacional um conflito especifico de interesses entre grupos
sociais e uma «coeréncia societal» nacional que importa ndo menosprezar. Esta
assenta em tradigdes e culturas historicas diferenciadas, bem como em multiplos jogos
de relagBes entre subsistemas nacionais, tais como as empresas, a educacdo e a
formag&o, o compromisso salarial e a concertagéo social (p. 107).

Através da legislacdo emanada pelo governo, denota-se uma preocupacgdo tedrica

com as questdes da diferenciacéo curricular:

O Ministério da Educacdo tem vindo a adoptar medidas visando a viabilizagdo de
respostas educativas diferenciadas, em fungéo das necessidades educativas dos jovens
que frequentam a escolaridade béasica, na assuncdo de que esta é uma via rica de
potencialidade na procura de solucdes ajustadas a diversidade de casos propria de uma
escola caracterizada pela heterogeneidade sdcio-cultural, em que as motivagdes, 0s
interesses e as capacidades de aprendizagem dos alunos sdo muito diferenciados
(Despacho Conjunto n.° 123/97 de 7 de julho).

Todavia, convém ter em atenc¢do esta questdo da heterogeneidade sociocultural que
predomina atualmente nas escolas, e que é necessario distinguir de desigualdade; esta esta
relacionada com aquela e é determinada por fatores socioeconomicos e exclusdo social,
com “origem sobretudo sociocultural (origem essa cuja especificidade assenta na
articula¢do da desigualdade com a exclusdo social)” (Stoer, 2001, p. 255). Deste modo, o
Estado para conseguir minimizar esta tensdo, cria «curriculos alternativos», que constituem
uma “tentativa de resolver os problemas de diferenca na escola e para garantir a transi¢éo
escola-mercado de trabalho” (ibid., p. 255). A preocupac¢do com 0 ensino, homeadamente
com o que deve ser ensinado e 0 que deve ser aprendido, esta presente em qualquer
sociedade, o que implica que também as questfes curriculares o estejam. Na opinido de
Sousa (2002),
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numa escola que se pretende democratica e aberta a diversidade social e cultural
como a nossa, considero que ¢ urgente “lermos” o curriculo ja ndo como aquela
area simplesmente técnica, atedrica e apolitica, com a Unica funcao de organizar o
conhecimento escolar, nem como aquele instrumento ingenuamente puro e
neutro, despojado de intengbes sociais, que procura estudar os melhores
procedimentos, métodos e técnicas de bem ensinar (p. 40).

O curriculo oficial procura o abandono da sua interpretacdo como um conjunto de
orientacbes rigidas e prescritivas, passando a contemplar véarios objetivos para a
aprendizagem, incluindo as principais competéncias e os tipos de experiéncias educativas
que devem ser proporcionadas, para além das areas e componentes curriculares. Deve
passar a ser encarado como um processo flexivel, adaptado a cada contexto e tendo em
consideracdo 0s recursos disponiveis, procurando responder as necessidades e

caracteristicas de cada aluno, escola ou regido (Morgado, 2000).

O problema que se deverd colocar, antes de mais, € o de saber se toda a agdo é
socialmente determinada ou, apenas, socialmente orientada, ndo s através do stock de
disposicdes, mas também da complexa combinatdria de expectativas e oportunidades
geradas em meios sociais diferenciados. Ou seja, entender a acdo em fungdo do
adquirido, mas também em funcdo do projetado. Nesta perspetiva, a interagdo entre
disposicOes, capacidades, expectativas e oportunidades inscreve-se em dindmicas
maltiplas e, necessariamente, em mecanismos de reproducdo diferenciados (Justino,
2013, p. 17).

Posteriormente também o Decreto-Lei n.° 6/2001 de 18 de janeiro, que estabelece 0s
principios orientadores da organizacdo e da gestdo curricular do ensino basico, com a
retificacdo consumada no Decreto-Lei n.° 18/2011 de 2 de fevereiro, no seu art. 11.°

referindo-se a diversificacdo das ofertas curriculares, esclarece o seguinte:

1 — Visando assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatéria e combater a
exclusdo, as escolas dispdem de dispositivos de organizacdo e gestdo do curriculo,
destinados especialmente a alunos que revelem insucesso escolar repetido ou
problemas de integragcdo na comunidade educativa, os quais, para além da formacéo
escolar, podem conferir um certificado de qualificacdo profissional. 2 — Compete as
escolas, no desenvolvimento da sua autonomia e no ambito do seu projecto educativo,
conceber, propor e gerir outras medidas especificas de diversificacdo da oferta
curricular.

Neste sentido, levantam-se questfes relacionadas com o modo como podem as
escolas, legitimadas pela autonomia que lhes é conferida, diversificar as ofertas educativas
e curriculares, no sentido de atender as necessidades/especificidades do contexto, de forma
a favorecer a integracdo social dos seus alunos e contribuir para a melhoria das suas

aprendizagens e consequentemente 0 seu sucesso educativo.
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Na verdade, a escolaridade basica ndo tem conseguido efectivar o sucesso de todos o0s
individuos em idade propria para a sua frequéncia, facto que nos permite equacionar,
se do lado da oferta existe uma rede insuficiente ou inadequada e/ou se do lado da
procura existem caréncias familiares e individuais de natureza econdmica, psicoldgica,
social ou outra, que inviabilizam o sucesso durante a escolaridade obrigat6ria. Por
outro lado, a escolaridade bésica também ndo tem conseguido “reter” os individuos
que a ela acederam, uma vez que ao longo dos nove anos se verifica por vezes o seu
abandono. (Mendonga, 2009, p. 7).

Relativamente as questfes concretas do insucesso e do abandono escolares, estas
caracterizam-se respetivamente, pela falta de aproveitamento escolar (reprovacdes) e pela
saida precoce dos alunos da escola, antes de terem completado a escolaridade obrigatoria
ou terem atingido os 18 anos de idade (Cavaco, Alves, Guimardes & Feliciano, 2015).
Existe uma «relagdo de interdependéncia» entre estes dois fendmenos, uma vez que
“muitos dos jovens que abandonam precocemente a escola apresentam percursos
académicos marcados pelo insucesso escolar” (ibid., p. 11). Os autores referem ainda que
estes fendmenos levam-nos a colocar o problema das «desigualdades escolares». Relatam
ainda que a questdo do abandono escolar precoce “joga-Se nas relagdes entre 0s universos
escolar, familiar e social” (ibid., p. 34), contudo serdo diferentes as interpretacdes dadas
pelos jovens as suas experiéncias, “de acordo com o modo de apropriagdo dessas vivéncias
e com 0s seus projetos” (ibid., p. 35). Por outro lado e de forma mais simplista, Benavente
et al. (1994) referem que o abandono escolar “significa que um aluno deixa a escola sem
concluir o grau de ensino frequentado por outras razGes que ndo sejam a transferéncia de
escola ou a morte” (pp. 25-26). Para Sil (2004),

a problematica do insucesso escolar, afectando ndo apenas o campo da educagdo, mas
igualmente o espaco social, cultural, econémico e politico, questiona as opcoes
fundamentais da sociedade, e tem o seu peso especifico nas diversas mutages que o
sistema educativo, no seu conjunto, tem vindo a conhecer. Com efeito, o éxito e a
eficacia de qualquer medida empreendedora no sentido de minorar a problemética do
insucesso escolar dependem em grande parte da capacidade de envolvimento dos
professores, cujo papel é fundamental e amplamente reconhecido por todos os
interessados no processo educativo (p. 78).

O autor salienta igualmente o relevo da formagéo inicial e continua dos professores,
na “adaptacdo permanente das suas competéncias a um contexto pedagdgico em constante
mutacdo, pelo que o éxito, ou o fracasso, no combate ao insucesso escolar depende, de
forma significativa, da capacidade de envolvimento dos professores” (ibid., p. 61).
Contudo, Cavaco et al. (2015) admitem que a boa vontade de os professores intervirem nédo
chega para se concretizarem intervengdes adequadas, por multiplas razdes e “sentindo-se

desmunidos, os professores vivem com alguma frustracdo e descontentamento mais ou
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menos resignado ou revoltado os blogueios de impoténcias muatuas que nenhum
mecanismo institucional procura resolver” (ibid., p. 13). Outros autores referem que o
abandono escolar e por conseguinte a falta de escolaridade, nem sempre foi visto como um
problema pela sociedade (Janosz e Le Blanc (2000).
H& apenas 30 ou 40 anos, um adolescente podia muito bem deixar a escola sem
diploma, encontrar um emprego e ocupar, em pleno, o seu lugar na sociedade. A
passagem de um comportamento meramente anodino a um comportamento
sintomético de inadaptacdo social ndo é, pois, estranha a mudangas econdémicas e

culturais que modificaram as sociedades ocidentais nos Gltimos decénios (ibid., p.
343).

No entanto, 0 mesmo ndo se passa atualmente, levando ao fendémeno de exclusdo
social. Existem consequéncias e diferencas sobre as oportunidades na sociedade atual,
causadas pelas desigualdades na educacdo; e para Se poder participar ativamente é
condicdo necessaria «receber» educacdo (Gimeno Sacristan, 2000), uma vez que “para
desempenhar o exercicio de muitas actividades e a ocupacdo de postos de trabalho, se
exige ndo so a preparacdo prévia, bem como ferramentas e habilidades para adquiri-la”
(ibid., pp. 56-57).

Igualmente Benavente et al. (1994) referem que o abandono escolar “constitui uma
situacdo extrema de desigualdade entre os que vivem curtos percursos escolares, fracassam
e abandonam e o0s que obtém sucesso certificado e vivem longos periodos académicos, com
as respectivas consequéncias pessoais e sociais” (p. 12). Os autores alertam para as
multiplas causas do abandono escolar, e que variam entre paises ou regides, bem como
com 0s contextos economicos, sociais e familiares. Mas, “uma dessas causas € muito
frequente: os alunos que abandonam tém problemas com a escola e foram ja por ela
abandonados, em muitos casos. (...) As situacdes mais frequentes de abandono estdo

associadas a fracassos e repeténcias” (ibid., p. 27).

Relativamente as consequéncias, alem dos fatores relacionados com problemas de
produtividade, econdémicos, sociais e humanos, 0s jovens que abandonam prematuramente
a escola, “vivem um fenomeno de «desclassificagdo» social; nem Sd0 alunos nem
trabalhadores, ndo sdo criangas nem sdo adultos; as instituicdes ndo se responsabilizam

pela sua formacdo mas eles ainda ndo podem responsabilizar-se pela sua propria vida”
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(Benavente et al., 1994, p. 33). E sobre o verdadeiro significado do abandono escolar, os

autores constatam:

O choque entre as experiéncias de vida dos jovens e o modelo organizacional, os
saberes e a linguagem da escola dao origem a situagdes de violéncia simbolica, que,
sem duvida, contribuem para a tomada de decisdo de abandonar a escolaridade. Esta
situacdo conflitual agrava-se ainda se as metas estabelecidas para a escolaridade
obrigatoria ndo sdo reconhecidas como legitimamente prioritarias, face a avaliagdo do
percurso escolar dos filhos ou a outras metas definidas em privado pelas familias
(ibid, p. 38).

Concentrando-nos no problema do insucesso escolar, este normalmente é imputado
aos alunos, “ficando por norma os factores que o provocam, fora do seu controle e da sua
responsabilidade. Neste contexto, devemos equacionar quem fracassa na realidade:
fracassam os individuos, ou fracassa a sociedade, a escola e as politicas educativas?”
(Mendonga, 2008, p. 13). Para Cavaco et al. (2015), ndo ha duvidas que o “insucesso
escolar € um indicador de problemas que afetam a aprendizagem dos alunos e de que no
interior da escola se geram desigualdades” (p. 13). Um estudo levado a cabo por Fonseca,
Simdes e Formosinho (2000) relaciona o insucesso escolar com 0s comportamentos anti-
sociais e com o género dos alunos. Numa das conclusdes os autores referem que

0s repetentes de ambos 0s sexos apresentam indices mais elevados de comportamento
anti-social do que os rapazes e as raparigas do grupo dos nao repetentes. Além disso,

0s rapazes apresentam sempre indices significativamente mais elevados de
comportamento anti-social do que as raparigas (p. 331).

O sucesso escolar depende ndo sé do talento individual, mas acima de tudo da
«pertenca social», e dado que a escola oferece iguais oportunidades de acesso a todos 0s
alunos, fica assim «desculpabilizada» do insucesso escolar (Mendonca, 2008). Ha porém
quem procure desfocalizar esse insucesso do aluno para “problematizar os processos
sociais que concentram o insucesso em determinadas categorias e grupos sociais” (Diogo,
2013, p. 65). Claramente a responsabilidade do insucesso ndo é apenas do aluno, no
entanto, “esta visdo das coisas tem uma grande persisténcia nas representagdes sociais e
nos discursos dos atores da esfera da educagdo” (ibid., p. 65). Na verdade, “o handicap
sociocultural das criangas dos meios socialmente desfavorecidos, compromete seriamente
as possibilidades de sucesso escolar dos alunos™ (Sil, 2004, p. 15). Ideia também partilhada

por Resendes e Soares (2002):
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A populacdo escolar proveniente de meios socio-econémicos muito diferentes e de
grupos culturais diversificados regista um indice de insucesso acentuado. Poder-se-ia
dizer, logo a partida, que estes alunos estdo destinados ao insucesso, dado que ndo
trazem para a escola os habitos, as experiéncias e os conhecimentos valorizados pela
cultura escolar. (p. 21).

Assim, no entender de Mendoncga (2009), o insucesso escolar ndo esta somente
relacionado com o rendimento académico ou o abandono precoce da escola, pois existem
outras situacGes que podem levar ao insucesso escolar dos alunos: inadaptacdo as normas
da escola, situacbes de mau comportamento dentro dos limites estabelecidos pela escola e
alunos que manifestam pouco trabalho. A mesma autora refere que também existe o
insucesso da prépria instituicdo escolar quando o aproveitamento dos alunos é baixo,
deficiente adaptagdo social dos alunos e destruicdo da autoestima dos mesmos. Outros
fatores que embora ndo quantificados, mas sintomaticos de insucesso escolar sdo: o aluno
ndo gostar da escola, ndo se integrar, recusar a relacdo pedagogica, ser agressivo e
destruidor, bem como a sua alineagdo do meio escolar (ibid.). Reforcando esta ideia,
igualmente Cardoso (1993) refere que os indicadores de insucesso e abandono escolares
estdo relacionados com varios fatores: Familia (tipo, dimensdo, nivel de instrucédo dos pais,
etc.); Trabalho (participacdo nas atividades domésticas e/ou alguma atividade profissional
remunerada); Educacdo Pré-escolar (frequéncia e/ou apoio nos trabalhos escolares);
Tempos livres (atividades de lazer, leitura, etc.); Imagem da escola (gostar ou ndo da
escola, ser ou ndo um local aprazivel); Percecdo subjetiva da pobreza (causas da existéncia
da pobreza e como o aluno sente esse problema); Futuro (expetativas e projetos pessoais

no futuro).

Podemos entdo falar de dois tipos de insucesso escolar: um, em que ha uma reducao
do conceito a quantificacdo de um dado fenémeno observavel e de alguma forma
determinado pela escola; outro mais complexo e de dificil quantificacdo, que se
prende com o ndo atingir das metas individuais e sociais, de acordo com as aspiragdes
dos alunos e as necessidades dos sistemas envolventes. Este segundo tipo de insucesso
parece-nos 0 mais preocupante, visto que a sua ndo quantificacdo impossibilita-nos a
avaliacdo das reais propor¢des que atinge, embora s6 possa ser equacionado por
referéncia ao insucesso escolar quantificavel (Mendonca, 2009, pp. 75-76).

Na perspetiva de Cavaco et al. (2015), “os fatores que estdo na génese da construgdo
do sucesso e do insucesso escolar — a avaliacdo, o curriculo e as estratégias pedagogicas
que silenciam as diferencas —, séo interdependentes e fazem parte do conjunto do sistema

educativo e da politica educativa” (p. 31). E acrescentam ainda que no caso de Portugal,
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devido ao fato de os valores do insucesso e abando escolar serem considerados
elevados, quando comparados com as taxas apresentadas pela larga maioria dos paises
da unido Europeia, podem ser encontradas medidas legislativas diversas, em
consonancia com a Lei de Bases do Sistema Educativo. Porém, estas medidas tém
pecado pelo seu carater desarticulado, levando a que Portugal ndo possua uma
estratégia concertada e articulada de prevencdo, intervencdo e compensacdo do
insucesso e abandono escolar. A agravar a situacdo, de entre as medidas, nenhuma
aborda em particular as questdes de género. Parece assim existir um longo caminho a
percorrer neste &mbito, tanto pela Unido Europeia, como (e sobretudo) pelo nosso pais
(ibid., p. 156).

Igualmente Abrantes (2013) realca a questdo das dificuldades sentidas por uma parte
dos alunos na transicao entre ciclos, situacdo agravada no caso portugués, uma vez que o
ensino basico se encontra dividido em trés ciclos distintos e em muitos casos em escolas
diferentes. Neste sentido, e “em comparagd0 cOm 0S restantes paises europeus, 0 modelo
portugués parece gerar estimulos adicionais a diferenciacdo, desigualdade e excluséo, o
que poderd, em parte, explicar as maiores taxas de insucesso e de abandono que Portugal
ainda regista” (ibid., p. 29). Igualmente Fino (2007) é bastante critico no que se refere aos
sistemas educativos e respetivas mudancas e transformacdes das politicas educativas, ao

afirmar que

toda a gente ja reparou que os sistemas educativos estdo desnorteados. No nosso pais,
0s sintomas do desnorte sdo por demais evidentes: muito insucesso, muitas
intervengdes politicas sucessivas imaginadas com o proposito de catapultar os seus
autores para a imortalidade e terminando em novo impasse. E, tudo isto, enquanto os
indicadores internacionais continuam a colocar sistematicamente 0s nossos alunos no
final dos rankings da literacia e da numeracia (p. 1).

Segundo Magro-C (2013), para que a escola possa fazer o seu papel de certificar o
maior numero de alunos em cada ciclo de ensino e no tempo certo, devera ser “capaz de
passar de uma atitude assente no combate ao insucesso escolar (...) para uma visdo de
promocdo do sucesso escolar” (p. 48), uma vez que as medidas sdo basicamente centradas
em apoios de emergéncia para alunos nos anos terminais de ciclo devido a realizacdo de

exames nacionais ou para os alunos considerados «problematicos» (ibid.).

A implementacdo de projetos que promovam o verdadeiro sucesso educativo é
premente numa escola que esta a sofrer cortes cegos, mas que a época do desperdicio
assim fazia prever. O trabalho que se exige aos professores é cada vez maior; 0s
alunos apresentam caracteristicas que ndo nos permitem ambicionar que todos sigam o
mesmo caminho; a comunidade exige cada vez mais da escola, pois a nossa
organizagéo enquanto sociedade tem-nos conduzido a caminhos que absorvem os pais
noutras questdes que nao a educacgdo dos seus filhos (Nascimento, 2013, p. 161).
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Em sintese, Sil (2004) refere que pode considerar-se que a “problematica do
insucesso escolar estd longe de ser encarada pacificamente no contexto educativo actual.
Os professores, como intervenientes directos no acto educativo, denotam uma nocao
realista desta problematica.” (p. 101). O autor realga igualmente que “o sucesso ou o
insucesso do aluno é muitas vezes o resultado de varios factores nem sempre controlados
ou totalmente conhecidos e identificados, cabendo ao professor um papel central em todo

este complexo processo educacional” (ibid., p. 102).

2.2. Lideranca e Administragdo Educacional

Nas organizacdes educativas, a lideranca tem vindo a assumir um papel de crescente
relevo e a ser apontada como uma das chaves para a mudanca dos sistemas educativos
e das organizacOes escolares no sentido de as tornar mais eficazes e de aumentar 0s
seus niveis de qualidade” (Trigo & Costa, 2008, p. 562).

2.2.1. Autonomia, Administracédo e Gestao

O sistema educativo em Portugal passou por vérias reformas educativas, com
peculiar relevancia na mudanca do regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educacdo pré-escolar, ensino basico e secundario, “justificada pela
necessidade de realizar uma intervencdo de fundo na gestdo das escolas estatais e na
propria filosofia do modelo” (Silva, 2011, p. 1). No entanto, Lima (2006a) adverte que é
preciso compreender a escola como “organizacdo educativa especializada” (p. 17) e para
tal ¢ indispensavel ter em consideracdo a sua ‘“historicidade enquanto unidade social
artificialmente construida e das suas especificidades em termos de politicas e objectivos
educacionais, de tecnologias pedagdgicas e de processos didacticos, de estruturas de
controlo e de coordenagdo do trabalho docente e do trabalho discente” (p. 18). Igualmente,
0 art. 45.° da LBSE refere nos pontos 1 e 2, que a administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educacdo e ensino é orientada numa perspetiva de integracdo
comunitaria, por “principios de democraticidade e de participacdo de todos os implicados
no processo educativo, tendo em atencdo as caracteristicas especificas de cada nivel de
educacdo e ensino” (p. 3078) e os critérios de natureza pedagdgica e cientifica devem
prevalecer sobre os critérios de natureza administrativa (ponto3). O ponto 4 do mesmo
artigo refere que a direcdo de cada estabelecimento dos ensinos basico e secundario é

“assegurada por Orgdos proprios, para 0Ss quais sdo democraticamente eleitos 0s
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representantes de professores, alunos e pessoal ndo docente” (ibid., p. 3078). No entanto,

para isto ser possivel na pratica, Formosinho e Machado (2005) referem que
a operacionalizacdo destes principios através de um modelo de administracdo do
sistema escolar descentralizado pressupunha a adopgdo de uma estratégia nao
burocrética de implementacdo da reforma educativa, pelo que se procedeu a um
processo de discussao publica que pretendia proporcionar a “tomada de palavra” pelos
proprios interessados, ndo se confinando estes aos limites fisicos e humanos da escola-
estabelecimento, mas, antes, alargando-se ao seu espago social proprio, sugerido pelo
conceito de comunidade educativa, que inclui ndo s6 os membros da comunidade
escolar, mas também os clientes (imediatos ou mais afastados) da escola (Formosinho,
1989a). Embora ndo se possam confundir os fundamentos da participacdo dos varios

elementos da comunidade educativa, porque ndo sdo 0s mesmos, toda ela tem um
carécter politico por envolver escolhas que ndo sdo meramente técnicas (p. 120).

Por outro lado, Costa (2000) embora reconheca as especificidades organizacionais
das escolas e que sdo diferentes de outras organizagdes, “também ¢ verdade que a escola
depende frequentemente de modelos de analise organizacional e de orientacdo normativa
importados de outros contextos, designadamente do empresarial” (p. 26). Neste sentido,
Sergiovanni (2004) reclama para as escolas um modelo de gestéo totalmente oposto ao do
modelo empresarial, dado a escola ser uma organizacdo especial, também devera ter uma
lideranga especial que apelida de “lideranga moral”. Afirma perentoriamente que sao
necessarias teorias de lideranca que reconhecam que as decisdes tomadas pelos pais,
professores, membros dos 6rgdos administrativos e alunos ndo sdo decisdes individuais,

mas baseadas em valores.

Em vez de agir de forma calculista e individual, baseados no seu interesse proprio,
devemos reconhecer que as pessoas reagem a normas, valores e crencas que definem a
qualidade de vida conjunta do grupo que lhes da significado e importancia (ibid.,
2004, p. 37).

O sistema educativo portugués tem assistido, nas Ultimas décadas, ao aparecimento
de medidas de politica educativa cuja agenda reformista tem dado importancia crescente as
dimensdes da gestdo e da lideranga escolares. O Decreto-Lei n.° 43/89 de 3 de fevereiro,
que estabelece o regime juridico da autonomia das escolas dos 2.° e 3.° ciclos do ensino
bésico e do ensino secundario, veio reforcar a autonomia pedagodgica e de gestdo das
escolas concretizada na elaboracdo de um projeto educativo proprio que respeite as
especificidades e os contextos de cada estabelecimento de ensino. No entanto, essa

“reforma educativa ndo se pode realizar sem a reorganizacdo da administracao
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educacional, visando inverter a tradicdo de uma gestdo demasiado centralizada e

transferindo poderes de decisdo para os planos regional e local” (ibid.).

Nas décadas seguintes muita legislacdo € publicada com vérias alteracdes ao regime
de autonomia, administracdo e gestdo dos estabelecimentos da educacao pré-escolar e dos
ensinos béasico e secundario, nomeadamente o Decreto-Lei n.° 115-A/98 de 4 de maio e a
Lei n.° 24/99 de 22 de abril. No Decreto-Lei atras referido podera ler-se que a “autonomia
€ o0 poder reconhecido a escola pela administracdo educativa de tomar decisdes nos
dominios estratégico, pedagogico, administrativo, financeiro e organizacional, no quadro
do seu projecto educativo e em funcdo das competéncias e dos meios que lhe estdo
consignados” (art. 3.°). Mas na realidade, segundo Castro (2007), o facto de este diploma
conceder alguma autonomia, houve escolas que por falta de iniciativa ndo dinamizaram
essa autonomia, e por outro lado, a “Administragdo Estadual Central ndo cessou de emitir
normas juridicas que, na pratica, retiram o exercicio autonomo de competéncias as escolas”

(p. 56). No entender de Dias (2008),

a “liberdade” das escolas exerce-se, portanto, num guadro mais administrativo do que
politico: manifesta-se na selecdo de meios e processos mas concede reduzido espaco a
definicdo local das finalidades, prioridades e resultados educativos. Aliés, as novas
concepcdes gestionarias sdo marcadas por uma procura tdo forte de congruéncia entre
o0 sistema educativo e o sistema econdémico, que se torna quase redundante falar em
definigdo de prioridades e politicas locais (p. 24).

Neste sentido, Barroso (1998) defende ndo uma autonomia decretada pelo Estado,
mas sim uma autonomia construida pelas proprias escolas, embora compreenda a
necessidade de normativos e de regras como principios regulamentadores da organizacéo e
acdo das escolas. E por isso refere que o “desenvolvimento de uma politica de refor¢o da
autonomia das escolas, mais do «regulamentar» o seu exercicio, deve criar condi¢fes para
que ela seja «construida» em cada escola, de acordo com as suas especificidades locais” (p.
17). No entender de Silva (2004), o problema pode néo estar no tal «modelo decretado»,
mas sim na falta de vontade, que ainda existe, em “alterar profundamente as politicas
educacionais, as relacfes entre a administracdo e as escolas, as autarquias, e outros niveis
regionais e locais de educacdo descentralizados, no sentido de perspectivar expectativas
melhores para uma governacdo mais democratica das nossas escolas” (p. 208). Igualmente
Vicente (2004) refere que devido aos varios discursos politicos de autonomia, a pratica
centralista da administracdo e o lento processo de implementacdo das politicas, ndo tem

sido agilizada

32



a substituicdo do modelo burocrético centralista por um modelo de gestdo autbnoma
das escolas baseado na confianga mutua, lideranca proactiva e capacidade estratégica,
nem a passagem do centro de decisdo, organizacdo e construcdo do processo educativo
para cada escola, Unica forma de adaptar ao contexto local, sem perder de vista 0s
critérios nacionais” (ibid., p. 10).

Para Sergiovanni (2003), as escolas tém uma personalidade prépria e o progresso
escolar caminha lado a lado com o que o autor apelida de «personalidade institucional»,
que se reflete na propria cultura da organizagdo. Refere ainda que as escolas com
personalidade “sabem exactamente quem sdo e desenvolveram um entendimento comum
dos seus objectivos. Celebram a sua unicidade e caracter distintivo como um poderoso
meio de atingir os seus objectivos” (ibid., p. 10) e por isso o controlo dos seus proprios

destinos e normas séo a chave para 0 sucesso.

Neste seguimento, Lima (2011) afirma que portanto ndo sera de “estranhar que a
autonomia da escola represente, ha duas décadas, um topico recorrente nos discursos
educativos, embora, aparentemente, com reduzido impacto na administracdo do sistema
educativo e sobretudo com parcas consequéncias democraticas na governacdo e
administracdo das escolas” (p. 14). Contudo, Barroso (2000) alerta que para uma
revitalizacdo da democracia interna é essencial o reforco da autonomia das escolas; embora
nem “toda a autonomia seja democréatica, ndo h& democracia sem autonomia. Sé a
autonomia garante o poder, 0s recursos e a capacidade de decisdo colectiva necessarios ao
funcionamento democratico de uma organizacdo. Sem autonomia, a democracia ndo passa
de uma ideologia” (p. 180). A administracdo das escolas em Portugal, segundo Formosinho
e Machado (1999), qual

encruzilhada organizacional impulsionada do centro para a periferia, é passivel de ser
inserida tanto numa légica de concentragdo desconcertada em busca da maior eficécia
administrativa, como numa logica descentralizadora e autonémica onde a participagdo
dos varios intervenientes da comunidade ndo se esgota em rituais de democracia
representativa formal e de participagdo simbolica e meramente instrumental (p. 117).

No mesmo sentido, Silva (2004) opinia que “ndo houve sinais de mudanca
suficientes do centro para as periferias, de alteracdo organica do ME, que permitissem
eventualmente outros dados, outras leituras — porventura mais democraticas —, da
governacado da escola” (p. 207). O mesmo autor teme que ao serem implementadas
determinadas opgdes estruturantes apresentadas pelo Estado, possam transformar

«radicalmente para pior» o sistema educativo portugués. O sentido das mudancas ao nivel
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da direcdo e gestdo das escolas caminha para a implementacdo de uma estrutura de
governagdo que seja capaz de “reforgar a eficicia da execucdo das medidas de politica
educativa e da prestagdo do servi¢o publico de educacdo” (Decreto-Lei n.° 75/2008 de 22
de abril). Ao longo deste percurso marcado por ensaios e reajustamentos morfolégicos nos
Orgdos de gestdo, denota-se uma valorizacdo crescente do papel das liderangas no

desenvolvimento da autonomia das escolas.

Sente-se a necessidade de uma autonomia vivida, participada e assumida, em que
todos os actores s@o envolvidos em torno de projectos partilhados tornando a
organizacgdo educativa num espaco criativo, inovador, critico, proactivo e eficaz. Este
é o desafio. Cabe a escola assumi-lo com eficacia! (Libdrio, Silva, Oliveira & Fraga,
2008, p. 124).

2.2.2. Estilos de Lideranca

Apesar de a lideranca ser importante para a gestdo e estar estreitamente relacionada
com ela, lideranca e gestdo sdo conceitos diferentes. Uma pessoa pode ser um gestor
eficaz, justo e organizado e, mesmo assim, ndo ter as capacidades motivacionais de um
lider. Ou simplesmente pode ocorrer o contrario, pode ser um gestor ineficaz, porém ter as
habilidades necessérias para ser um bom lider. No Quadro 1 apresentam-se as principais
diferengas entre gestor e lider:

Gestor Lider
Administra Inova
Mantém Desenvolve
D4 prioridade a sistemas e estruturas D4 prioridade as pessoas
Depende de controlo Inspira confianca
Tem vis&o de curto prazo Tem perspectiva de futuro
Pergunta como e quando Pergunta o qué e o porqué
Com olhos voltados para o possivel Com os olhos no horizonte
Imita Inventa
Aceita o status quo Desafia o status quo
E bom soldado cléssico E o0 seu préprio comandante
Faz as coisas direitas Faz a coisa certa

Quadro 1 — As principais diferencas entre gestor e lider.
Fonte: Adaptado de Bennis (1996).

Teixeira (2013) adverte que “muitas vezes tende a confundir-se lideranga com
gestdo. Contudo, nem todos os lideres sdo gestores. Do mesmo modo, nem todos o0s
gestores, sO porque o sdo, sdo lideres” (p. 219). Também para Bento e Ribeiro (2013) €

evidente “que nem todos os gestores sao lideres e nem todos os lideres sdo gestores. Um
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gestor ndo € lider s6 porque lhe foi atribuido, formalmente, um cargo.” (p. 19). Por outro
lado, Fullan (2003) admite ndo gostar de fazer a diferencga entre lideranca e gestdo, uma
vez que “ambos os conceitos se sobrepdem e porque todos necessitamos de ambas as
qualidades. Porém, ha uma diferenca que importa aqui realcar: a lideranca é necessaria
para os problemas que ndo tém respostas faceis.” (p. 14). Embora existam mudltiplas
definicdes para lideranca, é possivel considerar dois elementos comuns em todas elas: por
um lado verificamos que é um fendmeno inerente a um grupo e, por outro, que envolve um
conjunto de influéncias interpessoais e reciprocas, exercidas num determinado contexto
através de um processo de comunicagdo, tendo em vista a obtencdo de determinados

objetivos especificos. De acordo com Chiavenato (2005), lideranga ndo € mais do que

uma influéncia interpessoal, na qual uma pessoa age no sentido de modificar ou
provocar 0 comportamento de uma outra pessoa de maneira intencional, exercida em
uma dada situacéo e dirigida pelo processo de comunica¢do humana para consecugao
de um ou mais objectivos (p. 183).

Ideia idéntica apresenta Teixeira (2013) quando refere que liderar ou dirigir € no
fundo influenciar o comportamento dos subordinados para que os mesmos atuem ‘“‘em
conformidade com os objectivos da organizacdo a que pertencem” (p. 188) e essa
influéncia pode exercer-se de varios modos, mas em qualquer dos casos implica sempre
“motivagdo do pessoal, lideranga e comunicagdo eficaz” (ibid. p.188). No fundo, para que
haja uma “efectiva lideranga de equipa, o lider deve ser simultaneamente um coach, um
motivador, um delegador e um facilitador” (ibid., p. 250). Na préatica existem muitos
estilos de lideranca, mas um lider ndo utiliza sempre 0 mesmo, antes aplica cada um desses
estilos de acordo com as tarefas, as pessoas, as circunstancias concretas em que tem de
atuar. O importante serd que em cada situacdo seja adotado o estilo mais adequado.
Diferentes autores apresentam varias teorias, tipos, perfis, estilos e tracos de lideranca.
Para Teixeira (2013), podem identificar-se basicamente quatro estilos diferentes de
lideranca:

1) Lider autocratico — “comunica aos seus subordinados o que ¢ que eles tém de fazer

e espera ser obedecido sem problemas” (p. 220);

2) Lider participativo — “envolve os subordinados na preparagdo da tomada de

decisdes mas retém a autoridade final” (p. 220);

3) Lider democrético — “tenta fazer o que a maioria dos subordinados deseja” (p. 220);
4) Lider Laissez-faire — “ndo esta envolvido no trabalho do grupo; deixa que os

subordinados tomem as suas proprias decisoes” (p. 220).
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Goleman, Boyatzis e Mckee (2002) adiantam que os “melhores lideres, os mais
eficientes, agem de acordo com um ou mais de seis estilos diferentes de lideranca, e
mudam de um para outro consoante as circunstancias” (p. 75). Apresenta-se de seguida um

quadro-resumo (ver Quadro 2) sobre estes estilos de lideranca:

Estilos de lideranga

Efeito sobre o clima de trabalho

SituacOes apropriadas

Visionario
Canaliza as pessoas para visdes e
sonhos partilhados.

Muito fortemente positivo.

Em mudancas que exigem uma
nova visdo ou quando é necessaria
uma orientagdo clara.

Conselheiro
Relaciona os desejos das pessoas com
0s objetivos da organizag&o.

Muito positivo.

Na ajuda a um empregado para
ser mais eficiente, melhorando as
suas capacidades a longo prazo.

Relacional

Na resolucéo de conflitos,
motivacéo em periodos dificeis e

Cria harmonia melhorando o Positivo. . .
. na melhoria do relacionamento
relacionamento entre as pessoas.
entre as pessoas.
Democrati x
Vglo?i;aacf ggntributo de cadaum e Na obtencdo de consensos ou
Positivo. adeséo a algo, com contributo dos

obtém o empenho das pessoas através
da participagdo.

empregados.

Pressionador
Atinge os objetivos dificeis e
estimulantes.

Por vezes muito negativo, porque é
frequentemente mal executado.

Na producéo de resultados de
elevada qualidade através de uma
equipa competente e motivada.

Dirigista
Acalma os receios dando instrucoes

Muito negativo, por ser muitas vezes
mal utilizado.

Nas situagdes de crise ou para
subordinados dificeis.

claras em situagOes de emergéncia.

Quadro 2 — Os seis estilos de lideranga primal.
Fonte: Baseado em Goleman et al. (2002).

Decorrente desta situacédo, Fraga (2014) refere que

ndo ha estilos de lideranca certos ou errados. A eficacia de um estilo depende
pontualmente da tarefa, da pessoa e da situacdo em causa. Todos os estilos de
lideranca séo eficazes em circunstancias especificas, devendo uma chefia ter em conta
as caracteristicas da situagdo, antes de adoptar determinado estilo. (...). O que €
decisivo para a eficacia de uma chefia é, por um lado, a sua capacidade de
diagnosticar situacGes e, por outro lado, a capacidade de bem combinar o estilo de
lideranca e a situacdo em causa, ao invés de ficar preso somente a um ou dois estilos
de lideranca. (pp. 156-157).

De acordo com o estilo adotado, o exercicio do poder pelo lider assume diferentes
formas. Assim, por exemplo, numa lideranga autoritaria exerce-se 0 «poder sobre» o0s
outros atores. Numa lideranca democratica exerce-se 0 «poder com» outros atores. Se a
lideranca for liberal exerce-se o «poder através» de outros. Neste sentido, e para que a
adaptacdo a mudanca seja uma realidade, ha autores (Liborio et al., 2008) que defendem a

chamada lideranga participada ou integradora, “desenvolvendo visdes e estratégias e
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alinhando as pessoas com 0s objectivos estratégicos da organizacdo e, acima de tudo,
motivando os colaboradores no sentido de eles préprios desenvolverem e aumentarem o

seu potencial” (p. 124). Na mesma linha de pensamento, Fraga (2014) destaca que

os lideres estdo conscientes de que os processos de comunicacdo/didlogo
propiciadores de climas abertos e participativos nas organizacfes, incitam a sua agao
rumo ao desafiar dos processos que lideram. A capacidade de desafiar o processo é
uma caracteristica importante para as liderancas exemplares. Dessa capacidade advém
a inovagao (p. 155).

As novas abordagens de lideranga ostentam a inteligéncia emocional como geradora
de estilos de lideranca, considerando que na obtencdo de sucesso € necessario 0
conhecimento das pessoas implicadas, sendo a emocao indispensavel. Segundo Goleman et
al. (2002) as emoc0es sdo a base das grandes liderancas e “em tudo que os lideres fazem —
seja criar estratégias ou mobilizar equipas para a accdo — 0 sucesso depende da forma
como o fazem e no modo como encaminham as emocgGes na direc¢do certa” (p. 23).
Referem ainda que o “papel emocional do lider é prima — isto é, vem em primeiro lugar —
em dois sentidos. E o primeiro acto da lideranca e a0 mesmo tempo, é o mais importante”
(p. 25). Um aspeto importante a ter em conta neste tipo de lideranga primal, mais do que o
assegurar o cumprimento integral das tarefas, é o de que 0s “seguidores procuram sempre
no lider uma relagdo de apoio emocional — procuram empatia” (p. 25). Na opinido dos
autores:

Os lideres ressonantes sabem quando devem ser visionarios, quando devem ouvir e
quando devem dar ordens. Sdo lideres com perspicacia para ver o que é
verdadeiramente importante e para definir uma missao que reflicta os valores de quem
dirige a organizacdo. Sao lideres que cuidam naturalmente das relacGes, que fazem vir
a superficie as questbes latentes e que criam sinergias humanas em grupos
harmonicos. Suscitam relagfes de lealdade, porque se preocupam com a carreira dos
seus subordinados e estimulam as pessoas a dar o melhor de si préprias na
prossecugdo de uma missdo que apela a valores compartilhados” (ibid., p. 267).

Hargreaves e Fink (2007) defendem uma lideranca educativa sustentavel que “coloca

a aprendizagem em primeiro lugar. Lida com a aprendizagem de forma séria, e ao longo do

tempo, mesmo a médio prazo, os resultados surgirdo naturalmente” (p. 77). Importa desta
forma reconhecer que

a lideranga sustentdvel promove a coesdo na diversidade e evita o alinhamento

estandardizado das politicas, do curriculo, da avaliacdo e da formacao de professores,

no ambito do ensino e da aprendizagem. Ela estimula essa diferenca, aprende com ela

e encara-a como uma riqueza, dando lugar a criacdo de redes que unem fortemente 0s
seus variados componentes (ibid, p. 197).
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Ainda no entender de Hargreaves e Fink (2007) a “mudanga, a melhoria e a reforma
sdo, em si mesmas, indiferentes a questdes de propodsito moral. (...). Contudo, a
sustentabilidade — na melhoria e na lideranga — &, inerente e inalienavelmente, uma questéo
moral” (p. 76). Também Fullan (2003) refere que as questdes dos valores da moral devem
estar cada vez mais presentes nas liderancgas, ndo esquecendo as liderangas escolares, bem
como as relagdes ligadas a questdo do diélogo entre os varios protagonistas das instituicdes
nestes tempos de maior complexidade. Sem duvida, ““a mudanga é uma faca de dois gumes.
Hoje em dia, o seu ritmo simultaneamente implacavel e inexoravel obriga-nos a
transcender as nossas proprias capacidades” (ibid., p. 13). O mesmo autor acrescenta que
“para o bem ou para o mal, a mudanca desperta sempre emogdes, ¢ quando as emogdes
ganham cada vez mais intensidade, a lideranga ¢ a chave” (ibid, p. 13). No Quadro 3

apresentam-se as cinco componentes de lideranca positiva:

Significa agir com o intuito de provocar uma diferenca positiva na vida dos
funcionarios, clientes e sociedade em geral.

Ocupa-se essencialmente dos fins e dos meios. Na educacéo, um fim importante é
fazer a diferenga na vida dos alunos.

Objetivo Moral

Qualquer objetivo moral sem a necesséria compreensdo da mudanga conduzira a
um martirio moral.

Os lideres devem pautar-se pelas seguintes linhas de orientagdo: 1) o objetivo ndo é
Compreender a mudancga inovar demasiado; 2) ndo basta ter as melhores ideias; 3) avaliar as dificuldades
iniciais inerentes a experimemtacéo de algo novo; 4) redefinir a resisténcia como
uma potencial forca positiva; 5) a ordem é criar uma nova cultura; 6) lista de
verificacdo nunca, complexidade sempre.

Necessidade dos lideres serem sobretudo capazaes de construir relacionamentos
perfeitos entre as mais diferentes pessoas e grupos.

Os lideres eficazes alimentam constantemente a interacdo e a resolucéo de
problemas objetivos e definidos.

Construcao de relagoes

Os lideres comprometem-se a gerar e aumentar constantemente o conhecimento
Formacao e partilha de dentro e fora da sua organizagao.

conhecimento A alegada transformagao da informacao em conhecimento é um processo social, e
para tal é necessario haver bons relacionamentos.

Os lideres eficazes conseguem tolerar a ambiguidade necessaria para nunca secar a
fonte da criatividade, embora ao longo do seu percurso procurem sempre uma
determinada coeréncia.

A liderancga é dificil numa cultura de mudanca por que o desiquilibrio é frequente.

Criacao de coeréncia

Quadro 3 — As cinco componentes de lideranca positiva.
Fonte: Baseado em Fullan (2003).

Igualmente, Teixeira (2013) salienta que é importante ter-se em conta a nova
estrutura das organizagdes e as suas caracteristicas, mas sobretudo “as caracteristicas dos
trabalhadores do conhecimento que, agora possuidores de capacidades acrescidas, se
situam em patamares diferentes nas hierarquias de necessidades, valores, desejos e

exigéncias” (p. 215). Com a reducdo das hierarquias, o papel do gestor terd que ser acima
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de tudo “integrador e facilitador. Num aparente paradoxo, os gestores t€ém de exercer uma
maior lideranga” (ibid., p. 212). O autor acrescenta que relativamente ao sentido de misséo
significa “dar as pessoas um sentido de propdsito e de orgulho no seu trabalho” (ibid., p.
213). Por seu turno, Trigo e Costa (2008) acreditam que

uma lideranca que se inspire em valores, comunique e “dirija” através de valores — que
seja capaz de mobilizar os membros da comunidade para um dialogo em torno de
valores, desenvolvendo a partir dai uma cultura propria, o seu préprio valor e o valor
em todos os membros, que os leve, inclusive, a voltarem-se para 0s outros e a serem
“activos” na constru¢do de uma sociedade e de um mundo melhores — sera
verdadeiramente facilitadora e inspiradora das mudancas necessarias ao aumento da
qualidade e eficacia das instituigdes educativas (p. 579).

A eficdcia de uma lideranca é determinada pela situacdo onde essa lideranca se
exerce, pois ela também depende dos poderes e da capacidade de liderar dos outros atores
que, naquela situacao estdo na posicao de liderados. Pode também acontecer que os lideres
ndo estejam situados nos 6rgdos de topo da organizacdo mas dispersos por Varios niveis, o
que acontece forcosamente na escola, e que pode originar ndo uma lideranga mas Vvarias,
acontecendo aquilo que alguns designam de «lideranca dispersa» ou de «lideranca
distribuida», que “percorre os diversos niveis, sectores e agrupamentos da organizacao
escolar e ndo propriamente um atributo do lider formal” (Costa, 2000, p. 29). Igualmente
Hargreaves e Fink (2007), referem que

na sua investigagdo sobre a lideranca distribuida, James Spillane descobriu que as
escolas com professores altamente qualificados e uma lideranca eficaz conseguem
utilizar as metas e os resultados ao nivel do sucesso dos alunos para pressionar 0s

docentes de forma a trabalharem mais para se conseguirem melhorias reais no ensino e
na aprendizagem (p. 70).

Os autores sublinham ainda que a “distribui¢do da lideranga nas escolas e noutras
organizagBGes nao constitui apenas uma questdo de bom senso: é, do ponto de vista da
responsabilidade moral, o que ¢ necessario fazer” (ibid., p. 128). Desta ideia de lideranca
resultam as liderancas intermédias nas equipas de trabalho e nas liderangas informais.
Resulta ainda a ideia de que se pode ser gestor sem se ser lider formal e de que a lideranca
ndo se situa, necessariamente, nos Orgdos de topo da organizacdo. Esta concecdo de
lideranca é muito Util na analise da organizacéo escolar, com tendéncia para a existéncia de
uma estrutura de topo, em que o trabalho mais importante é feito na sala de aula, em que as
qualificagdes sdo mais ou menos uniformes e em desconexdo com o desempenho de cargos
(Costa, 2000).
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Esta forma de colocar o problema desloca a questéo da lideranca de uma perspectiva
tecnologica ou gerencialista para uma perspectiva que chamaremos “pedagogica”,
mais consentdnea com a cultura profissional docente, e coloca como base de accao
liderante a interaccdo transformadora a partir da autocompreensdo colectiva, como
seres de conduta problematica, e uma autoconsciéncia dos constrangimentos varios da
accdo educativa da escola, bem como da sua participacdo cumplice na sustentacdo dos
mesmos (Formosinho & Machado, 2000a, p. 127).

2.2.3. Lideranca Educacional

Temo-nos deparado com uma panoplia enorme de “liderancas™ escolares, para as
quais ndo existiam quaisquer estudos sobre a sua real influéncia nos comportamentos
dos docentes, bem como, e mais importante, nos resultados dos discentes. Com isto
queremos afirmar que os nossos “lideres” passavam pelos 6rgaos de gestdo das escolas
e quer tivessem um comportamento influenciador ou ndo dos respectivos docentes, em
momento algum lhes foi acometida responsabilidade no sucesso e/ou insucesso dos
alunos (Pereira, 2006, pp. 15-16).

A democratizacdo na eleigdo dos gestores escolares ndo é por si s6 indicadora de que
a escola é democratica, nem que se viva num ambiente de “gestao participativa. A direcgdo
do tipo colegial dilui as responsabilidades, mesmo quando o director ou presidente a
transforma em gesté@o unipessoal, num sistema perfeitamente piramidal, o que significa que
ninguém tem que prestar contas da sua ac¢do” (Vicente, 2004, p. 129). Este autor refere
ainda que a gestdo participativa a par da preocupacdo com a qualidade “implicam uma
efectiva lideranca que promova a participacdo de todos na definicdo de planos, projectos e
missdo da escola, bem como na sua concretizagao, ou seja, na construcdo da escola como
organiza¢ao aprendente, com futuro garantido” (ibid., p. 129). Igualmente Sanches (2000)
afirma que a “lideranga colegial constrdi-se sob 0 principio organizacional de conex&o
fraca, 0 que se opde a ideia de uma lideranca forte” (p. 49), e por isso, podera acontecer
uma “descentralizagdo interna da lideranga que passa a exercer-Se e a manifestar-se em

formas dispersas, originando-se, assim, multiplas liderangas” (ibid., p. 49).

Efetivamente, a transposicdo do conceito de lideranca para as escolas ndo € um
processo facil, que tem muito maior significado nas ciéncias da administragdo, pois na
verdade, 0 conceito em si “parece contrariar as finalidades personalizadora e
democratizante da educagdo que incumbem a escola, enquanto organizagdo” (Formosinho
& Machado, 2000a, p. 127). No entanto para muitos autores a lideranca € considerada
“como um elemento central e verdadeiramente capaz de marcar a diferenga, quer nas
organizacOes em geral, quer nas organizagdes educativas” (Liborio et al., 2008, p. 565).

Também Bento (2008) confirma o importantissimo papel da lideranga “no estudo e
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implementacdo da mudanca em todas as organizagdes” (p. 31), mas reconhece que nas
organizacgOes escolares em Portugal existem resisténcias & mudanca. Ideia reforcada por
Hargreaves e Fink (2007) ao referirem que em “educacdo, a mudanga é facil de propor,
dificil de implementar e extraordinariamente dificil de sustentar” (p. 11). Os mesmos

autores defendem ainda que

a melhoria sustentavel depende de uma lideranca de sucesso. No entanto, tornar
sustentavel a lideranca também ¢é dificil. Os lideres carismaticos podem conseguir
erguer as suas escolas a altitudes impressionantes, mas, normalmente, é dificil
encontrar sucessores que estejam a altura. (...). Uma educagdo e uma lideranca de
melhor gqualidade, que beneficiem todos os alunos e que persistam ao longo do tempo,
exigem que enfrentemos a questdo da sustentabilidade basica (ibid., p. 12).

Para Lima (2006a), a “escola representa um universo de varios textos e discursos, de
distinta proveniéncia, marcados por relacGes de poder, por codigos e regras de producédo e
recepgdo também potencialmente distintos” (p. 54). Também Sergiovanni (2003) defende
que para uma escola eficaz é necessario uma «lideranga auténtica», que seja “sensivel aos
valores, crencas, necessidades e desejos Unicos dos profissionais e cidadaos locais, que sdo
guem melhor conhece as verdadeiras condi¢cGes necessarias para um dado grupo de
estudantes num contexto especifico” (p. 10). Interessa assim realcar que as organizagoes
escolares sdo como sistemas complexos, dependentes de inimeros fatores e compostas por
individuos com caracteristicas proprias, e por isso “necessitam de uma lideranga especial

porque s&o locais especiais” (ibid., p. 172). O autor acrescenta que

as escolas necessitam igualmente de uma lideranga especial, pois os profissionais
escolares nem sempre reagem calorosamente a um tipo de lideranca de comando
baseada em hierarquias, ou a lideranga herdica que caracteriza tantas das nossas
organizagdes. Estes mesmos profissionais demonstram também muito pouca
tolerancia relativamente a rituais burocraticos. Embora o controlo esteja sempre nas
maos dos lideres escolares, os melhores deles tém perfeita consciéncia de que o0s
professores, que eles proprios supervisionam, tém mais consciéncia daquilo que deve
ser feito e de como deve ser feito (Sergiovanni, 2003, p. 173).

E necessario encarar as escolas atuais como “sistemas complexos e dinimicos (ndo
lineares e auto-organizados) constituidos por unidades auténomas, articuladas em redes
comunicantes e geradoras de um emaranhado de micropoliticas que influenciam os
sentidos do seu desenvolvimento” (Diogo, 2004, p. 275). Desta forma, a mudanca em
educacgéo deve ser construida num sentido colectivo, “sem o qual os impactos serdo sempre
superficiais e pouco duradoiros” (ibid., p. 275). O mesmo autor acrescenta que esta

mudanca sO sera possivel com “processos de lideranca que encarem de frente a
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complexidade e a diversidade das paisagens escolares que as caracterizam” (ibid., p. 275).

Também para Ndovoa (1992),

as escolas constituem uma territorialidade espacial e cultural, onde se exprime o jogo
dos actores educativos internos e externos; por isso, a sua analise s6 tem verdadeiro
sentido se conseguir mobilizar todas as dimensdes pessoais, simbolicas e politicas da
vida escolar, ndo reduzindo o pensamento e a ac¢do educativa a perspectivas técnicas,
de gestdo ou de eficécia stricto sensu” (p. 16).

Neste contexto, é importante que os lideres tenham capacidade de atuar ao nivel das
relagbes humanas e da motivacdo, envolvendo todos os atores na missdo da organizacdo
para a realizacdo de projetos que se concentrem nas finalidades da escola, superando os
interesses individuais (Costa & Costa, 2010). Deste modo, “preservam e desenvolvem a
aprendizagem profunda de todos, uma aprendizagem que se dissemina e que perdura sem
provocar qualquer dano aqueles que nos rodeiam, trazendo-lhes, pelo contrario, beneficios

positivos, agora e no futuro” (Hargreaves & Fink, 2007, p. 31).

Percecionada politicamente como uma solugdo 6tima para a resolugdo dos problemas
da indisciplina, do abandono e do insucesso escolares, a lideranca emerge paulatinamente
como uma variavel de controlo da exceléncia escolar, ao arrepio de uma cultura de gestao
colegial historicamente enraizada nas escolas portuguesas. Apesar de serem claras as
influéncias de inspiracdo neoliberal na forma como se reduz a realidade educativa a
indicadores de natureza gerencialista, é interessante, mesmo assim, problematizar a
natureza da relacdo entre os estilos de lideranca e os resultados escolares e 0 seu impacto

no desenvolvimento democrético da escola.

Estes grandes estudos sobre os efeitos da lideranca educativa indicam claramente que
uma certa dose de partilha, de colaboracdo ou de distribuicdo esta fortemente
associada a lideranga eficaz das escolas. (...) Os efeitos da lideranca do director séo,
em grande medida, indirectos. Os directores melhoram a aprendizagem dos alunos, ao
influenciarem os adultos que afectam essa aprendizagem de uma forma mais directa. E
o0s adultos parecem desenvolver-se mais e ter mais sucesso, quando séo envolvidos
num sistema que da forma aos processos e as praticas pelos quais sdo responsaveis
(Hargreaves & Fink, 2007, p. 133).

Sendo a escola uma instituicdo que se dedica a formacdo de jovens, todos os atores
da comunidade educativa devem desenvolver acGes que convirjam para essa formacao,
adotando um estilo de lideranca que envolva as pessoas e promova a sua participacao que,
por certo, Ihe vai trazer contributos importantes para o0 seu desempenho organizacional. No

entender de Névoa (1992), “as instituigdes escolares adquirem uma dimensdo propria,
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enquanto espaco organizacional onde também se tomam importantes decis6es educativas,
curriculares e pedagogicas” (p. 15). No entanto, nas questdes de lideranga e autonomia das
escolas, ndo tem sido dado aos seus responsaveis as condi¢cbes necessarias para
fomentarem eficazmente o0s seus pontos de vista, nem tdo pouco 0s meios necessarios para
poderem implementar as mudancgas urgentes a nivel das instituicdes escolares (Morgado,
2004).

Para lidar com estes condicionalismos tera de exercer uma lideranca atenta que devera
ser pedagodgica e transformadora (...), €tica e moral, porque s6 uma lideranga com
estas caracteristicas responde as expectativas actuais que recaem sobre a escola.
Consideramos que o caminho para a melhoria das escolas passard por uma redefinicao
e equilibrio entre os dois vectores — lider e gestor — que s6 sera possivel uma maior
margem de autonomia, ndo s6 administrativa, mas sobretudo pedagogica, permitindo
ir ao encontro das necessidades reais dos alunos de cada escola. S6 dessa forma sera
possivel que o exercicio da lideranga (transformadora) seja mais real do que
intencional (Costa & Costa, 2010, p. 12).

Neste contexto, poder-se-a falar de uma «liderancga transformacional», o que nédo é
facil de conseguir, uma vez que os colaboradores estdo cada vez mais desmotivados devido
a fatores sociais, econdmicos, de inseguranga laboral e igualmente “mais egoistas, mais
hipdcritas e desafiadores da autoridade e da lealdade organizacional” (Pereira, 2006, p. 32).
O mesmo autor refere ainda que os “lideres transformacionais incutem nos seguidores uma
moral e consciéncia organizacional atraveés da invocacdo de valores como a rectiddo,
liberdade, humanismo, concdrdia e nunca por meio de medo, da avidez, inveja e 6dio”
(ibid., p. 32). Também Diogo (2004) salienta que o lider transformacional “desempenha
um papel central na incrementacdo da mudanga, modificando e transformando os
individuos, respeitando as suas necessidades e considerando-os como seres humanos de
pleno direito” (p. 269). Por seu lado, Perrenoud (2002) reforgca que € em periodos de crise,
de incertezas, de complexidade e de turbuléncia, que os lideres devem mostrar as suas
capacidades de “intuicdo, criatividade, espirito de sintese, visao de futuro, aceitacdo de

riscos e sentido estratégico” (p. 109).

Bento e Ribeiro (2013) defendem que se deve passar “de uma postura vertical para
uma postura horizontal onde todos se sintam no mesmo patamar de responsabilidade para
que o envolvimento e a colaboracdo sejam cada vez maiores. I1sso S0 se consegue em
equipa, com a participagdo de todos” (pp. 20-21), ou seja, com mais lideranca e menos
gestdo. Pelo contrario, Sergiovanni (2003) opina que “a lideranca auténtica ¢ a gestdo

logistica sdo duas dimensdes gque, quando cuidadosamente equilibradas, se apoiam uma a
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outra” (p. 10). Contudo, e de acordo com Lima (2011), o0 mesmo ndo acontece ainda nas

escolas, dado que

a subordinagéo do discurso da autonomia a uma agenda gerencialista e modernizadora,
associando a autonomia a uma técnica de gestdo orientada para a obtengdo da eficécia,
da eficiéncia e da competitividade, unilateralmente definidas em termos de
racionalidade econémica e gerencial, desvinculou as perspectivas autondmicas de uma
concepgdo democratico-participativa (p. 26).

Em suma, qualquer que seja o tipo de lideranca, o importante é que seja uma
“lideranca forte” capaz de reconverter a escola atual, isto se o poder politico ndo continuar
a adiar as reformas de fundo necessarias para que a escola possa dinamizar verdadeiros
“processos de aprendizagem colectiva” e construir a sua propria autonomia curricular
(Morgado, 2004). E neste sentido, “o desafio da lideranca assume-Se como uma tarefa
formidavel” (Sergiovanni, 2003, p. 18), uma vez que apesar das vdarias reformas que
podem frustrar a «personalidade institucional», ha uma maioria de pessoas que querem
melhorar a escola e que reconhecem a importancia dos contributos individuais e colectivos
e 0 “seu impacto na personalidade escolar” (ibid., p. 19). Segundo 0 mesmo autor, 0
objetivo mais importante da lideranga, passa por um equilibrio adequado “em todos 0S
niveis de governacdo, desde o edificio governamental até ao edificio escolar” (ibid., p. 19).

Como Silva (2011) refere:

E este panorama que permite fundamentar que se esta perante uma situagio em que,
claramente, a teoria progressista assente na invocacdo da necessidade de uma
lideranca marcante e de uma organizacdo mais auténoma dos centros escolares,
corresponde uma prética retrograda de macro centralizagdo da gestdo do sistema e de
uma falsa autonomia que pode ser ilustrada numa frase: “as escolas sdo autdnomas
para fazer o que o ME determina, nos estritos termos que este define” (p. 8).
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2.3. Cursos de Educacéo e Formacao (CEF)

Para responder a heterogeneidade dos alunos, o sistema educativo precisa de
diversificar as solugfes, os instrumentos de ensino, as ofertas formativas e as
estratégias pedagogicas, como precisa de envolver também outras instituicdes e outros
profissionais. Neste quadro, a autonomia deve tornar-se num efectivo instrumento de
gestdo da diversidade, sendo indispensavel continuar a melhorar as condicGes de
gestdo e lideranca das escolas (Rodrigues, 2010, pp. 91-92).

2.3.1. Referéncia a Evolugao dos CEF em Portugal

Com o intuito de diferenciacdo curricular, o Ministério da Educacdo (ME) e o
Ministério para a Qualificacdo e o0 Emprego (MQE), num Despacho Conjunto n.° 123/97
de 7 de julho, permitem as escolas do ensino basico e secundario constituirem turmas
especificas de cursos de educacdo e formacdo profissional inicial (Projecto 9+1), atraves
do Programa de Integracéo de Jovens na Vida Activa. Estas turmas tém um duplo objetivo
que consiste no cumprimento integral da escolaridade bésica de nove anos por todos os
jovens e uma certificacdo profissional qualificada de nivel 2, colmatando assim o
abandono precoce ou desisténcia por parte dos alunos. Sdo admitidos jovens que ja
possuam 0 9.° ano de escolaridade e pretendam apenas uma qualificacdo profissional para
inser¢do no mercado de trabalho, bem como alunos que tendo completado 15 anos de idade
e frequéncia do 9.° ano, mas sem aproveitamento. Estes cursos tém a duracdo académica de
apenas um ano de escolaridade, com uma forte componente técnica e devem ser
estabelecidas parcerias a nivel local com institui¢cbes de formacdo, nomeadamente o IEFP
(Instituto de Emprego e Formacdo Profissional) e com os diversos agentes econdémicos,
para obtencdo dos estagios no final do curso que garanta ndo sé a obtencdo da certificacdo
profissional de nivel 2, mas igualmente a transicio para a vida ativa. E dada prioridade na
oferta desta tipologia de ensino as escolas onde haja ocorréncia de elevadas taxas de

insucesso, desisténcia ou mesmo abandono escolares no terceiro ciclo do ensino bésico.

Posteriormente, em 1999, foram criadas outras iniciativas governamentais, como o
Programa Integrado de Educacéo e Formacéo (PIEF) e o Programa 15-18, sempre com o
objetivo principal de permitir aos jovens em risco a conclusdo da escolaridade obrigatéria e
a obtencdo de uma qualificacdo profissional de nivel 1 ou 2. Igualmente no ano de 2002,
através do Despacho Conjunto n.° 279/2002 de 12 de abril, o governo pretendeu
“dinamizar uma oferta educativa e formativa junto de jovens, entre 15 ¢ 18 anos de idade”,
gue ndo tenham concluido os 1.°, 2.° ou 3.° ciclos do ensino béasico, por abandono ou em

risco de abandono precoce da escola, e que pretendam a obtencédo do respetivo diploma e
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uma qualificagdo profissional de nivel 1 ou 2. Com a publica¢do do Despacho Conjunto n.°
453/2004 de 27 de julho, da responsabilidade dos Ministérios da Educagdo (ME) e da

Seguranca Social e do Trabalho (MSST), sao finalmente criados e regulamentados os CEF:

Tendo presente o elevado nimero de jovens em situacdo de abandono escolar e em
transicdo para a vida activa, nomeadamente dos que entram precocemente no mercado
de trabalho com niveis insuficientes de formacdo escolar e de qualificacdo
profissional, importa garantir a concretizacdo de respostas educativas e formativas,
indo ao encontro das directrizes do Plano Nacional de Prevencdo do Abandono
Escolar (Despacho Conjunto n.° 453/2004 de 27 de julho, p. 11297).

O despacho salienta que estando ja no horizonte o alargamento da escolaridade
obrigatdria para 12 anos, ha “necessidade de criar uma oferta formativa com identidade
prépria que constitua uma modalidade de formacdo e qualificacdo diversificada, flexivel e
perspectivada como complementar, face a modalidades existentes” (ibid., p. 11297). Sao
assim criados (ver Quadro 4) os CEF de tipologias 1 a 7, destinados a jovens com idade
igual ou superior a 15 anos, desde o 2.° ciclo (tipol), 3.° ciclo (tipos 2 e 3) e secundario
(tipos 4, 5, 6 e 7), estando garantida a intercomunicabilidade dos alunos entre o ensino

regular e os CEF.

Uma vez que estes cursos sao de dupla certificacdo: académica e profissional, os
alunos terdo direito aquando da conclusdo do curso a um certificado de habilitacdes
académicas conforme o grau de ensino que se encontra e respetiva tipologia (6., 9.° 10.° ou
12.° anos) da responsabilidade da escola ou entidade formadora. O certificado profissional
pode ser de nivel 1 (tipologia 1), nivel 2 (tipologias 2, 3 e 4) ou nivel 4 (tipologias 5, 6 e

7), de acordo com o catalogo nacional de qualificacdo para as profissdes.

PERCURSOS HABILITACOES DE ACESSO DURACAO  CERTIFICAGCAO
DE FORMACAO MINIMA ESCOLARE
(horas) PROFISSIONAL
Inferiores ao 6.° ano de escolaridade, com duas ou mais retencdes. 1125 2.2 ciclo do ensino
(Percurso coma  basico e certificagdo
duragdo até 2 profissional
Tipo 1 anos)
Nivel 1 de
qualificacdo do
Q.N.Q.
Com 0 6.° ano de escolaridade, 7.° ou frequéncia do 8.° ano. 2109 3.2 ciclo do ensino
(Percurso coma basico e certificagdo
. Com capitalizacBes de 1/3 da totalidade das unidades que durz%e:)os)de 2 PREITESEEL
Tipo 2 constituem o plano curricular do 3.° ciclo do ensino basico
recorrente. Nivel 2 de
qualificacdo do
Q.N.Q.
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Tipo 3

Tipo 4

Curso de
Formacéo
Complementar

Tipo 5

Tipo 6

Tipo 7

Com o0 8.° ano de escolaridade ou frequéncia, sem aprovacéo, do 9.°
ano de escolaridade.

Com capitalizacGes de 2/3 da totalidade das unidades que
constituem o plano curricular do 3.° ciclo do ensino basico
recorrente.

Titulares do 9.° ano de escolaridade, ou com frequéncia do nivel
secundario com uma ou mais retencdes, sem o concluir.

Titulares de um curso de tipo 2 ou 3 ou de um curso de qualificacéo
inicial de nivel 2 e 0 9.° ano de escolaridade, que pretendam
prosseguir a sua formagéo.

Com 0 10.° ano de um curso do ensino secundario ou equivalente,
ou frequéncia do 11.° ano, sem aproveitamento, ou titular de
percurso tipo 4, ou 10.° ano profissionalizante, ou curso de
qualificacéo inicial de nivel 2 com curso de formagéo
complementar.

Com 0 11.° ano de um curso do ensino secundario ou equivalente
ou frequéncia do 12.° ano sem aproveitamento.

Titular do 12.° ano de um curso cientifico-humanistico ou
equivalente do nivel secundario de educacéo que pertenca a mesma
ou a area de formacao afim.

1200
(Percurso com a
duracéo de 1
ano)

1230
(Percurso com a
duragdo de 1
ano)

1020
(Percurso com a
duragdo de 1
ano)

2276
(Percurso com a
duracéo de 2
anos)

1380
(Percurso com a
duracéo de 1
ano)

1155
(Percurso com a
duragdo de 1
ano)

3.%ciclo do ensino
basico e certificacdo
profissional

Nivel 2 de
qualificacdo do

Q.N.Q.

Certificacéo
profissional

Nivel 2 de
qualificacdo do

Q.N.Q.

Certificado
de acesso ao Tipo 5

Ensino secundario e
certificacdo
profissional

Nivel 4 de
qualificacdo do

Q.N.Q.

Ensino secundario e
certificacéo
profissional

Nivel 4 de
qualificacdo do

Q.N.Q.

Certificacéo
profissional

Nivel 4 de
qualificacdo do

Q.N.Q.

Quadro 4 — Organograma dos cursos de educacdo e formacao.

Fonte: Retirado de http://www.angep.gov.pt/.

Em 2005, o governo através de uma iniciativa conjunta do ME e do MTSS lancou o

Programa Novas Oportunidades que se inseria no Plano Nacional de Emprego e no Plano

Tecnologico, tendo como objetivo facilitar 0 acesso a escolaridade por parte da populacéo,

visando assim aumentar a percentagem de escolaridade de Portugal, bem como o nivel de

qualificacdo da populacdo. O programa estruturava-se em dois grandes eixos: Formacao e

qualificacdo de jovens e Formacdo e qualificacdo de adultos, “a que correspondem cursos

como, por exemplo, Cursos de Educacdo e Formagdo CEF) e Cursos de Educagéo e

Formacéo de Adultos (CEFA)” (Pacheco, 2011, p. 28). Ainda segundo o mesmo autor,

tanto os CEF como os EFA e os Cursos Profissionais, com a tendéncia para que a
dicotomia entre “ensino de prosseguimento de estudos” e “ensino profissional” se
equilibre em termos de ofertas curriculares no ensino secundario, estdo direcionados,

na busca da complementaridade entre formacéo escolar e formacéo profissional, para a

qualificacéo de jovens e adultos na reproducdo do modelo escolar (ibid., p. 28).
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Segundo Canério e Pires, citados por Pacheco (2011), a medida governamental das
Novas Oportunidades corresponde nos cursos CEF, EFA e Profissionais a ofertas de
“segunda oportunidade” (p. 28) que se destinam a resolver os problemas do “abandono
precoce da escolarizacao” (p. 28) bem como os elevados niumeros de insucesso escolar, e
que ndo serdo o caminho mais adequado, “na medida em que refor¢a os fatores de
exclusdo” (p. 28), quando o que se pretendia era precisamente 0 oposto, a incluséo destes

alunos no sistema educativo.

Através do Decreto-Lei n.° 396/2007 de 31 de dezembro e a Portaria n.° 782/2009 de
23 de julho é estabelecido os regime juridico do Quadro Nacional de Qualifica¢bes (QNQ)
e definidos os descritores para a caracterizacdo dos niveis de qualificacdo nacionais,
estando em consonancia com as orientacGes da UE “sobre o futuro quadro europeu de
qualificacdes para a aprendizagem ao longo da vida, facilitando assim comparabilidade das
qualificacdes dos portugueses no espaco europeu e consequentemente a sua mobilidade em
condic¢des mais favoraveis” (ibid., p. 9166). O Decreto Legislativo Regional n.° 17/2005/M
de 11 de agosto faz a transposicdo para a Regido Autonoma da Madeira da legislacdo
nacional respeitante a criacdo dos CEF, regulamentados e adaptados as especificidades
regionais atraves da Portaria n.° 118/2005 de 14 de outubro da Secretaria Regional da

Educacao e Cultura, posteriormente retificada pela Portaria n.° 72/2011 de 30 de junho.

2.3.2. Uma Abordagem ao Funcionamento dos CEF

A escola, que sempre foi pensada para preparar os jovens para os desafios futuros,
enfrenta agora a dificuldade de antecipar quais serdo esses desafios, sabendo-se que
estes serdo, certamente, em quase tudo diferentes dos do passado. As necessidades
educativas dos jovens tornaram-se, portanto, plurais e exerceram sobre 0s sistemas
educativos uma forte pressdo para a mudanca e para a criacdo de novas ofertas
educativas (Cristo, 2013, p. 11).

As condigdes de funcionamento destes cursos estdo bem definidas, desde o acesso,
os referenciais, a carga horéria, a duragdo (pode ser de um ou de dois anos), bem como a
sua avaliagdo, tanto para as escolas publicas, particulares e cooperativas, escolas
profissionais, centros de gestdo direta e participada do IEFP e outras entidades formadoras
tuteladas pelo ME ou MSST. De salientar que relativamente as matrizes curriculares (ver
Quadro 5), os referenciais das componentes de formagdo sociocultural e formagdo

cientifica sdo definidos pelo ME através da Direcdo Geral de Formacdo Vocacional
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(DGFV) e os da componente de formag&o tecnoldgica sdo definidos pelo MSST, através do
IEFP.

Matriz curricular dos cursos de Tipo 1, 2 e 3:

COMPONENTES DE FORMAGAO AREAS DE COMPETENCIA DOMINIOS DE FORMAGAO

Lingua Portuguesa
Linguas, Cultura e Comunicagdo Lingua Estrangeira

Tecnologias de Informagéo e Comunicagéo
Sociocultural
Cidadania e Mundo Atual

Cidadania e Sociedade Higiene, Salde e Seguranca no Trabalho
Educacéo Fisica

Matematica Aplicada

Cientifica Ciéncias Aplicadas Disciplina Especifica 2
Tecnoldgica Tecnologias Especificas Unidade(s) do ltinerario de Qualificacdo Associado
Prética Estagio em Contexto de Trabalho

Quadro 5 (a) — Matrizes curriculares dos CEF do ensino basico.
Fonte: Retirado de http://www.angep.gov.pt/.

Matriz curricular dos cursos de Tipo 4, 5, 6, 7 e do Curso de Formagédo Complementar:

COMPONENTES DE FORMAGCAO AREAS DE COMPETENCIA DOMINIOS DE FORMACAO

Portugués
Linguas, Cultura e Comunicagdo Lingua Estrangeira
Tecnologias de Informagédo e Comunicagao
Sociocultural
Cidadania e Sociedade

Cidadania e Sociedade Higiene, Saude e Seguranca no Trabalho
Educacéo Fisica

Disciplina(s) de Ciéncias Aplicadas:
Disciplina Especifica 1
Disciplina Especifica 2

Cientifica Ciéncias Aplicadas Disciplina Especifica 3
Tecnoldgica Tecnologias Especificas Unidade(s) do Itinerario de Qualificacdo Associado
Prética Estagio em Contexto de Trabalho

Quadro 5 (b) — Matrizes curriculares dos CEF do ensino secundario.
Fonte: Retirado de http://www.angep.gov.pt/.

A componente de formacéo préatica em contexto de trabalho sera concretizada através
de protocolos de estagio realizados com o setor empresarial local ou regional. Para além da
frequéncia e aproveitamento destas quatro componentes de formacgdo, os formandos s&o
sujeitos a uma Prova de Avaliacdo Final (PAF) para avaliar os conhecimentos e
competéncias mais significativos, mas somente para a obtencdo de qualificacdes
profissionais de nivel 2 e 4. Esta prova podera ser realizada antes ou depois do estagio
(FCT), fazendo média ponderada na propor¢do de 30% PAF e 70% FCT. De referir que
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estes cursos estdo sujeitos a um minimo de horas de formacdo que terdo que ser
escrupulosamente cumpridas tanto por formadores como formandos sob pena de ndo
certificacdo do curso. Assim a figura de diretor de curso que surge nestes percursos de
formacédo alternativos, mais de que simplesmente diretor de turma € acima de tudo um lider
que coordena e apoia meticulosamente toda a sua equipa pedagogica e 0s respetivos alunos
do curso. No que concerne a componente de formagao pratica em contexto de trabalho dos
CEF, pode ler-se no art. 8.° do supra citado Despacho Conjunto n.° 453/2004 de 27 de
julho:

1 - A organizagdo da formagdo pratica em contexto de trabalho competird & entidade
formadora, responsavel pelo curso, que assegurara a sua programacao, em funcéo dos
condicionalismos de cada situagdo e em estreita articulagdo com a entidade
enquadradora.

3 - As actividades a desenvolver pelo formando durante a formagdo pratica em
contexto real de trabalho devem reger-se por um plano individual, consubstanciado em
protocolo acordado entre a entidade formadora, o formando, e seu encarregado de
educacdo, no caso de aquele ser menor de idade, e a entidade enquadradora do estagio.

No entender de Pacheco (2011), nestas modalidades de educacdo e formacdo de
jovens e adultos o que sobressai mais € a “escolarizagdo e a certificagdo do que a
qualificacdo” (p. 30) sem grandes melhorias curriculares “ao nivel do conhecimento e das
metodologias, ja que muitos destes cursos funcionam nos padrdes curriculares das escolas
dos ensinos basico e secundario” (p. 30). Estes cursos deveriam valorizar as aprendizagens
formais e informais, mas o que se verifica na pratica em Portugal é apenas um
redimensionamento da formacéo escolar cujos objetivos sdo 0 combate ao insucesso e
abandono escolares (Pacheco, 2011). Tendo em conta a realidade do nosso sistema
educativo, denota-se que através da legislacao e outros documentos legais em vigor, ha um
cuidado e uma preocupacdo com a qualidade, igualdade e diversidade do ensino. No
entanto, na pratica as coisas ndo sao bem assim e existem diferencas que se refletem a

varios niveis e que promovem as desigualdades sociais (Cardona, 2011, p. 231).

De um modo geral associa-se a frequéncia de cursos de educacdo e formacdo a
alunos de baixos recursos econdémicos e sociais, aumentando o preconceito de pais, alunos
e até de professores. No entanto, ndo deixa de ser verdade que muitos dos alunos que
frequentam estes cursos tém um percurso escolar com algumas retencfes, insucesso
escolar, falta de motivacdo para os estudos, o que leva a que ainda ndo tenhamos
consciéncia da verdadeira importancia da via profissionalizante no futuro de uma

sociedade que necessita de crescimento economico. Neste sentido, Benavente et al. (2014)
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vao mais longe ao afirmar que devido a implementacdo de exames nacionais em todos 0s
graus de ensino, existe por parte do sistema educativo portugués um “retorno a selecdo
precoce dos alunos, (...), com o intuito de «encaminhar» para a via profissional alunos
com resultados inferiores, numa ldgica de selecdo social e de degradacdo do estatuto e
importancia da formacdo profissional” (p. 5). A prdpria tutela, que através da mais variada
legislacdo que vai saindo sobre esta modalidade de ensino, refere que um dos objetivos,
para além da inevitavel “formacao ¢ qualificacdo dos jovens”, é também o “combate ao

insucesso ¢ abandono escolares”, reproduzindo este sentimento nos agentes educativos.

A crenca que os alunos do ensino técnico-profissional sdo os incapazes do sistema
assenta na ilegitimidade de recorrer a comparagdo para reintegrar aquilo que foi
desintegrado. S&o aos olhos da comunidade educativa, da sociedade e dos
responsaveis politicos que os alunos sdo capazes ou incapazes. E isso exige um exame
critico a nossa compreensdao da realidade porque ela é uma arquitectura por nés
concebida (Rodrigues, 2011, p. 200).

Para tentar responder as questdes de igualdade de oportunidades, disponibilizam-se
na rede de escolas publicas um vasto conjunto de ofertas de cursos de educacdo e
formacdo, bem como cursos profissionais, com vista ao combate do abandono e insucesso
escolares e colmatando assim as diferengas existentes entre os varios alunos. Neste sentido,
Rodrigues (2011) questiona: “porqué e com que objectivos séo estes cursos oferecidos?
Que tipo de conhecimento € transmitido? Que saberes sdo deixados de fora? De que forma
a educacdo é, em simulténeo, produto e produtora de conhecimento?” (p. 53). Também
Correia e Matos (2001) apresentam a sua opinido sobre as novas modalidades de formagéo,

ao referirem que:

O desenvolvimento de formacGes em alternancia, onde coexistem modelos escolares
de tratamento dos jovens e formas tipicas de inser¢do no mundo do trabalho, e a
tendéncia, que se tem acentuado nos ultimos anos, para que estas formacdes se
instituam, agora, como formas «naturais» que a escola adopta para lidar com jovens
gue manifestam dificuldades em se socializarem como alunos, constituem as
manifestacGes mais visiveis da «desnaturalizagdo» da passagem pela escola como
acontecimento que seria inevitavelmente determinado pelas leis do desenvolvimento
individual. Estas modalidades de formacdo sugerem, com efeito, que a insercao
precoce na adultez constituiria 0 modo de «tratamento» mais adequado para 0s jovens
que ndo se desenvolveram previamente como alunos, antes de se inserirem na vida
adulta (p. 96).

Para se conseguir superar as dificuldades nomeadamente no defice de formacéao e
qualificacdo da populacdo, o0 ME apostou como referencial minimo de qualificacdo, 12
anos de escolaridade obrigatéria, generalizando assim o nivel de ensino secundario e nas

palavras da entdo ministra da educacdo Maria de Lurdes Rodrigues (2007), no prefacio de
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um documento da autoria do Ministério da Educagdo, “este objectivo tem vindo a
concretizar-se na expansdo e diversificacdo da oferta formativa profissionalmente
qualificante” (p. 5). Também no ensino secundario, além dos cursos profissionais, se
implementaram os CEF em grande escala na maioria das escolas publicas, abarcando assim

um publico-alvo mais abrangente.

Assim, a frequéncia das distintas vias do ensino secundario parece trazer o cunho da
origem social dos alunos e isto garante a perpetuacdo da estratificacdo escolar e,
consequentemente, a disposicdo na hierarquia social. Temos uma cultura de
homogeneidade e de uniformidade que pela impessoalidade e pela hierarquia garante a
segmentacdo dos saberes e uma relacdo burocrética (Rodrigues, 2011, p. 127).

Ultimamente tem-se verificado a nivel regional um aumento extraordinario de alunos
a frequentar cursos de educacdo e formacdo e cursos profissionais, mesmo alunos com
sucesso escolar no ensino regular, que o fazem como primeira op¢do e muitas das vezes
contra a vontade dos proprios pais. Isto levara a pensar que haverd no ar mudancas no tipo

de perfil de alunos que procuram estes cursos profissionalizantes.

2.3.3. Parcerias Empresariais

O que parece estar em causa ndo € tanto uma mudanca no sentido de alterar
profundamente a relagdo entre a escola e o mercado de trabalho, entre o sistema
educativo e a economia, mas, sim, uma mudanca no proprio sistema de produgdo, com
repercussdes na relacdo entre este e o sistema de ensino e no préprio sistema de ensino
(Stoer, 2001, p. 267).

De facto, um dos aspetos mais importantes para explicar as relacbes entre economia
e educacdo é o impacto econémico da educacdo que nos faz pensar acerca do papel da
educacdo na economia. O empregador pretende profissionais qualificados com formacéo,
conhecimento e alguma experiéncia nem que tenha sido adquirida por via dos estagios
(formacdo em contexto de trabalho). Para Gimeno Sacristan (2000), esta “funcionalidade
da educacdo implica preparar, de modo concreto, os individuos para a participacdo activa
na vida produtiva, na economia, no mundo social, na vida politica, na partilha de

significados, por intermédio das relagdes sociais” (pp. 23-24).

A educacéo é sem davida um dos fatores que mais contribui para a produtividade dos
trabalhadores. Neste contexto, Azevedo (2007) confirma que com uma globalizacéo
econdmica crescente, ¢ mais visivel a “hegemonia da economia de mercado na formulagao

de mandatos para o campo da educagdo escolar. A referida «economia baseada no
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conhecimento» sintetiza de modo inequivoco e brilhante a ideologia que impregna as
agéncias internacionais e a Unido Europeia” (pp. 60-61). O autor acrescenta afirmando que
é esta ideologia que serve de inspiracdo e como suporte técnico-politico da agenda das
politicas da educacdo. Em sentido amplo, a educacdo pode ser entendida como uma
aquisicdo de competéncias na escola, na familia ou no local de trabalho que amplie a
produtividade do individuo, seja ela adquirida de que modo for. Neste contexto, Gimeno
Sacristan (2000), refere que com o prolongamento da escolaridade como “um fenémeno
universal, apareceram, paradoxalmente, outros espacos educativos «co-escolares»,
paralelos as escolas, que serdo essenciais para a socializagcdo, em geral, e para a
culturalizacdo das massas, em particular” (p. 45). Contudo, refere ainda que estas “redes
paralelas de informacdo e de socializacdo ndo anulam o sentido da escolarizacdo, como
tdo-pouco o faz a educacdo a distancia” (ibid, p. 47). Num sentido mais restrito, a educacéo
é vista apenas pelo prisma escolar sendo que aqui se verificam diferencas entre os salarios
dos individuos que desempenham exatamente as mesmas tarefas, sendo as Unicas

diferencas as suas caracteristicas pessoais € 0 nivel escolar.

Por outro lado, uma vez que a concorréncia entre as empresas obriga ao recrutamento
de uma méao-de-obra cada vez mais qualificada e susceptivel de se adaptar a constante
evolugéo e actualizagdo das tecnologias, a entrada no mundo do trabalho encontra-se
condicionada pela detencdo de determinados conhecimentos tedricos e praticos. De
acordo com esta logica concorrencial, 0s que ndo tiveram acesso a reais oportunidades
de educagdo e apresentam habilitaces insuficientes, sdo excluidos do mercado de
trabalho ou, em alternativa, exercem ocupagdes com baixa remuneracdo e caracter
precario (Mendonga, 2009, p. 8).

A relacdo entre economia e educacdo ndo se restringe a influéncia da educacdo na
economia, mas o contrario também é bastante evidente. Quanto mais rico economicamente
€ um pais, maior a probabilidade de existir uma educacdo qualificada e assim, dadas as
consequéncias de uma educacao qualificada, maior serd o crescimento econémico do pais.
Deste modo fica patente a influéncia matua das duas vertentes. O prdprio financiamento
deste tipo de cursos através de medidas (PRODEP, POPH e QREN) do Fundo Social
Europeu (FSE) constitui-se simultaneamente como uma potencialidade e uma fragilidade
dada a sua quase total dependéncia do financiamento e de todas as questdes burocraticas
que lhe estdo associadas. Acresce as muitas alteracbes que vdo sendo continuamente
introduzidas que provocam algum desconforto e instabilidade na forma como estes cursos
vao sendo geridos nas escolas publicas, nomeadamente no que concerne aos recursos

humanos na area da componente tecnologica e recursos técnicos (recorrendo a protocolos
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com entidades privadas) e das proprias instalacBes escolares onde decorre a formacgéo
tecnoldgica.

Nos ultimos anos, o conceito de “parcerias” tem sido utilizado nos discursos sobre
a educacdo e a escola. Todos os agentes, direta ou indiretamente envolvidos na atividade
das escolas, tém vindo a afirmar a necessidade de existéncia das mesmas confirmando uma
tendéncia da sociedade contemporanea de revalorizagdo do «local» enquanto contexto de
decisdo e iniciativa. Na verdade, os apelos a iniciativa local e ao estabelecimento de
parcerias tém feito parte dos discursos dos mais diversos representantes do poder politico
central e da administragdo educativa. As parcerias valorizam o0s saberes sociais,
desenvolvem competéncias de relacdo dos alunos com os professores, com 0s pais e outros
parceiros sociais. Desenvolvem iniciativa, mas também a compreensdo do mundo, porque
estes projetos estdo relacionados com problemas concretos, todos eles com contextos muito
reais e, assim, os alunos séo levados a uma melhor compreensdo do mundo. Estas acGes
tém um carécter interdisciplinar, sendo uma forma especifica de parceria a partir da
interface entre profissionais diversos. Obtém-se assim a garantia do sucesso das acdes

educativas inseridas num universo de conhecimento particular e especializado.

O mundo da escola tem de estar ligado ao mundo do trabalho, alfa e 6mega da
contextualizagdo das competéncias, pois s6 desse modo € que se torna possivel falar,
conjuntamente, de politicas de educacdo e formagdo — em que a educagdo ganha uma
parceria que lhe confere razdo de ser em termos de uma educacdo vocacional e
profissionalizante, na ldgica de uma aprendizagem ao longo da vida, de matriz
qualificante, que ultrapassa a nogdo de educacdo permanente — numa ligagdo que
justifica o conhecimento dos contextos de trabalho. Deste modo, educar sera
qualificar, com os sentidos que vai adquirindo a medida que o conhecimento se torna
mais funcional e operacional para o aluno (Pacheco, 2011, p. 36).

Os cursos de educacdo e formacdo deveriam ser promovidos sempre em articulacdo
com as empresas, sendo envolvidos na sua construcao e estruturacao, visto que este tipo de
pratica contribuiria para motivar o formando durante o curso e um maior envolvimento e
interesse por parte das empresas. Por ingressar num trajeto formativo no mesmo contexto
institucional onde espera vir a trabalhar, o aluno sentir-se-ia mais impelido a procurar e
concluir com éxito o seu curso. As recentes propostas governamentais, no sentido de as
empresas promoverem o alargamento das qualificacbes escolares dos seus trabalhadores
poderdo constituir uma mais-valia numa maior articulacdo com as escolas. Neste sentido,
com a publicacdo do Decreto-Lei n.° 139/2012 de 5 de julho, houve uma reformulagéo das

ofertas formativas do ensino béasico e secundario, em que para além de outras ofertas
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educativas, sdo criados 0s cursos de ensino vocacional, privilegiando-se fortemente o
estabelecimento de parcerias com as empresas, entidades ou outras instituicdes, sediadas
na area geografica da escola. Estes parceiros irdo colaborar com a escola ao nivel do
contributo da pratica simulada no local de trabalho e na lecionagédo de alguns dos médulos

da componente vocacional.

Podera ler-se no preambulo da Portaria n.° 292-A/2012 de 26 de Setembro, que criou
0S CUrsos vocacionais, que estes visam “garantir uma igualdade efetiva de oportunidades,
consagrando alternativas adequadas e flexiveis, que preparem 0s jovens para a Vida,
dotando-os de ferramentas que lhes permitam vir a enfrentar no futuro (...) e os desafios
do mercado de trabalho” (p. 5442). O objetivo do entdo ministro da educacdo, Nuno Crato,
era justamente integrar nesta via de ensino, que apenas daria algumas noc¢des basicas das
disciplinas estruturantes do ensino regular e ensinaria uma profissdo aos alunos, com pelo
menos 13 anos de idade e mais de duas retengfes no mesmo ciclo de ensino ou trés
retengdes em ciclos diferentes, substituindo, com uma suposta vertente mais pratica, 0s
Cursos de Educacdo e Formacdo (CEF). Foram assim regulamentados (ver Quadro 6)
estes cursos de ensino vocacional no ensino bésico, enquanto experiéncia-piloto, sendo
depois alargados a todos os estabelecimentos de ensino nacionais publicos e privados que
pretendam disponibilizar esta modalidade de oferta formativa, consubstanciado no
Despacho n.° 4653/2013 de 5 de julho do Ministério da Educacdo e Ciéncia (MEC).

A introducdo destes cursos visa igualmente desenvolver a escolarizacdo bésica,
promovendo a participacdo nas atividades escolares, a assimilacdo de regras de
trabalho de equipa, o espirito de iniciativa e o sentido de responsabilidade dos alunos,
levando os jovens a adquirir conhecimentos e a desenvolver capacidades e praticas
que facilitem futuramente a sua integragdo no mundo do trabalho. Estes cursos ndo
devem ter uma duracdo fixa, devendo a sua duracdo ser adaptada ao perfil de
conhecimentos do conjunto de alunos que se reline em cada curso. (Portaria n.° 292-
AJ2012 de 26 de setembro).

Existem diferencas substanciais no que toca a esta nova modalidade de ensino
diversificado, nomeadamente no que se refere a: idade minima de admissdo (13 anos em
vez dos 15 anos para os CEF); duracéo flexivel dos cursos (podendo ser de 1 ou 2 anos);
numero minimo de 20 e maximo de 24 alunos na constituicdo de turmas; possibilidade de
turmas que integrem alunos dos 2.° e 3.° ciclos, adaptando o projeto a esta especificidade;
existéncia apenas de trés componentes de formacao (Geral, Complementar e VVocacional);

estrutura curricular organizada por moédulos a semelhanca dos cursos profissionais;
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existéncia de trés atividades vocacionais distintas ao invés de apenas uma nos CEF e
profissionais; realizacdo de uma préatica simulada (estagio formativo ao longo do curso)
adequada a idade dos alunos que deve englobar as trés areas, em substituicdo do estagio
profissional existente nos CEF; em vez de realizacdo de uma PAF, os alunos devem
elaborar relatorios por cada atividade vocacional que dardo origem a um relatorio final,
devendo ser apresentado na escola; conferem certificagdo académica de final de ciclo (6.° e

9.9), mas ndo confiram certificacdo profissional tal como os CEF.

Componentes de formacéo Total de horas anuais efetivas (60”)
Geral
Portugués 110
Matematica 110
Inglés 65
Educacéo Fisica 65

Complementar
Histdria/Geografia
Ciéncias Naturais/Fisico-Quimica 180

2.2 Lingua (a criar conforme a natureza do curso)

Vocacional

Atividade vocacional A

Atividade vocacional B 360
Atividade vocacional C

Prética simulada:

Atividade vocacional A 70
Atividade vocacional B 70
Atividade vocacional C 70
Subtotal 210
Total 1100

Quadro 6 — Matriz curricular dos cursos vocacionais de 3.° ciclo.
Fonte: Retirado de http://www.dgeste.mec.pt/.

Para Rosenstock & Steinberg (2000), a “separacdo dos estudos vocacionais dos
académicos tem servido uma variedade de propositos antidemocraticos, nomeadamente a
manutencdo de um status de «cultura elevada» sobre a cultura do dia-a-dia, segregando
sobretudo os jovens desfavorecidos” (p. 79). Estes autores referem ainda que embora seja
uma forma de garantir uma alternativa a estudantes, que de outro modo abandonariam a
escola, “criou um sistema duplo em que os estudantes com rendimento baixo sao
encaminhados para cursos vocacionais, afastando-se dos cursos académicos” (ibid., p. 80).
Igualmente, Benavente et al. (2014) deixam um alerta sobre esta modalidade de oferta

diversificada dos cursos de ensino vocacional:
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Face ao insucesso decorrente, sob a capa da reorientacdo de alunos com insucesso
escolar e/ou problemas de integracdo na comunidade educativa, através do Ensino
Vocacional, estamos perante a reorientacdo/afastamento, para vias profissionalizantes,
sob regulagédo das escolas, dos alunos que nédo se integram na normalidade escolar,
numa escola em que a diferenciacdo curricular e vocacional ndo deve ser
precocemente imposta, mas que, pelo contrario, deve lutar por uma formacdo bésica
igualitaria e emancipatoria para todos até ao 15 anos (Benavente et al., 2014, p. 8).

Esta nova oferta formativa iria progressivamente substituir os CEF, estando
praticamente implementada em todo o territorio nacional continental. Na RAM, aqueles
cursos nunca chegaram a ser implementados formalmente, conhecendo-se apenas uma
experiéncia-piloto numa escola no Canico. Ao contréario do verificado no continente, na
RAM mantiveram-se e generalizaram-se os CEF em escolas do ensino publico e entidades
de formacdo, com outras tipologias (tipo 4, 5 e 6) e com qualificacBes superiores (nivel 4

para ensino secundario), registando-se uma crescente procura por parte dos alunos.

Posteriormente, em 9 de outubro de 2015, o0 MEC faz publicar uma nova Portaria n.°

341/2015, com a seguinte fundamentacdo ministerial:

Ao longo dos trés anos de desenvolvimento desta oferta, a experiéncia-piloto permitiu
estreitar a ligacdo entre a escola e 0 mundo social, cultural e empresarial envolvente,
sobretudo no caso das empresas que necessitam, a curto ou a médio prazo, de recursos
humanos com uma qualificagéo especifica bem determinada. Durante os anos letivos
da experiéncia-piloto, inimeras empresas, reconhecendo o valor desta oferta,
associaram-se a escolas e ao Ministério da Educacdo e Ciéncia estabelecendo
compromissos alargados. Diversos projetos tiveram uma projecdo nacional
envolvendo varias escolas, tendo muitas empresas estabelecido compromissos
duradouros, assumindo uma clara responsabilidade social no desenvolvimento destes
cursos. Em varias zonas do pais, o papel das autarquias tem sido decisivo para o
alargamento das experiéncias-piloto. Foi muito positivo o papel que assumiram na
lideranca do processo de identificagdo das necessidades de sectores-chave de atividade
econOomica das regides e na promocdo da ligacdo entre escolas e empresas, tendo
sempre em vista tanto uma formagdo de qualidade para populagdo estudantil, como o
desenvolvimento econémico das zonas de abrangéncia (Portaria n.° 341/2015 de 9 de
outubro).

S8o assim alargados 0s cursos vocacionais ao ensino secundario, “que constituem
uma modalidade de formacédo de dupla certificacdo, que pretendem conferir o nivel 4 de
qualificacéo profissional, referenciado ao Quadro Nacional de Qualificagdes, assim como
uma habilitacdo escolar de nivel Secundario, equivalente ao 12.° ano” (Portaria n.°
341/2015, p. 8785). Sai assim ainda mais reforcada a articulagdo com as empresas,
permitindo a criacdo de cursos que vdo ao encontro dos interesses dos alunos que

pretendam ingressar no mercado de trabalho apos a conclusdo da escolaridade obrigatoria.
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As empresas contribuem igualmente com a lecionagcdo dos modulos da componente
vocacional, bem como na realizacdo dos estagios formativos em contexto de empresa.
Relativamente ao acesso e destinatarios destes cursos, pode ler-se que a idade minima é de
16 anos, terdo que ter aproveitamento escolar do 3.° ciclo e constituem uma alternativa ao
ensino regular e ao ensino profissional para alunos que pretendam uma oferta mais técnica,

em especial os que estdo em risco de abandono escolar.

A estrutura curricular (ver Quadro 7) é organizada igualmente por médulos. Os
programas das disciplinas da formacdo geral e complementar sdo oS mesmos das
disciplinas das componentes de formacdo sociocultural e cientifica dos cursos
profissionais, enquanto a formacdo vocacional e o estagio formativo tém por base 0s

referenciais constantes no Catalogo Nacional de Qualificacbes (CNQ).

Componentes de formacdo Horas efetivas (60™)

Formacéo Geral

Portugués

Comunicar em Inglés 600
Educacéo Fisica

Formacao Complementar

Matematica aplicada
300

Oferta(s) de escola

Formacao Vocacional
UFCD (formacéo tecnoldgica do CNQ) 700
Estagio Formativo

Estagio Formativo em contexto real de empresa 1400
e ou UFCD (formacao tecnoldgica do CNQ)

Quadro 7 — Matriz curricular dos cursos vocacionais de secundario.
Fonte: Retirado de http://www.dgeste.mec.pt/.

Com a tomada de posse do novo Governo de Portugal em finais de 2015, as politicas
da educacéo iriam sofrer vérias alteracOes e, além de outras que ndo cabem neste estudo, é
anunciado o fim dos cursos vocacionais do 3.° ciclo do ensino basico, logo no ano letivo
seguinte (2016/2017), frequentado na altura por cerca de 25 mil alunos. O atual ministro da
educacdo, Tiago Branddo Rodrigues, anunciou na assembleia da republica, a criacdo de
tutorias para estas criancas com dificuldades escolares a partir dos 12 anos de idade, que o
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anterior governo «empurrou» para 0S CUrsos vocacionais, mas que agora regressam ao
ensino regular com acompanhamento suplementar de quatro horas por semana. No
parlamento, e em tom critico, o ministro da educacdo fez questdo de se referir aos cursos
vocacionais como «infeliz experiéncia, sem par na Europa, em que as criangas sao o
material de ensaio». E acrescentou que estes cursos ndo serviam para superar as
dificuldades de aprendizagem dos alunos, mas apenas a melhorar os indicadores. Assim, 0
governo determina o fim dos cursos vocacionais e o regresso dos CEF no continente

portugués.

A publicacdo do Despacho normativo n.° 1-F/2016 de 5 de abril, que regulamenta o
Decreto-Lei n.° 17/2016 de 4 de abril sobre os principios orientadores da avaliacdo das

aprendizagens, determina, no seu art. 33.°, sobre a diversificacdo da oferta educativa:

1 - Em beneficio da integra¢do do aluno e do seu progresso escolar, a escola pode
promover outras ofertas especificas que apelem a diversidade, adaptadas ao perfil dos
alunos, sem prejuizo da abertura de turmas de percursos curriculares alternativos,
programas integrados de educacdo e formagdo e cursos de educacdo e formacdo.
(negrito e sublinhado séo nossos).
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Capitulo 3 — Enquadramento Metodoldgico

3.1. Descricao e Justificacdo da Metodologia

Antes de iniciar qualquer trabalho de investigagdo €é necessario obter o
consentimento das entidades competentes no acesso ao campo de estudo. Muitas das vezes
os pedidos ndo sdo deferidos, o que traz transtornos graves ao trabalho do investigador.
Bodgan e Biklen (1994) recordam que isto ndo acontece s6 no inicio do estudo, mas
também no decurso do mesmo. Estas dificuldades, na relacdo com as distintas entidades,
suscitam constantemente perguntas para as quais 0 investigador deve estar preparado
meticulosamente: “O que é que vai fazer exatamente?” (p. 118); “O que é que vai fazer
com 0s resultados?” (p. 119); “Porqué nés?” (p. 119); e “Quais sdo os beneficios do
estudo?” (p. 119). Os autores referem ainda que o investigador deve adotar uma conduta de
honestidade e ética, as respostas devem ser claras e diretas que possibilitem o
entendimento geral do processo de investigacdo que se prop0e realizar por parte dos varios
intervenientes e interessados, expondo necessariamente os beneficios matuos do trabalho.
Apresentam-se trés conselhos no que se refere ao perfil do investigador aquando dos
pedidos de acesso ao terreno e concretizacdo do estudo de investigacdo: a persisténcia, a
flexibilidade e a criatividade (ibid.). De realcar que 0 acesso a instituicdes, organiza¢oes ou
materiais necessarios para a investigacdo ndo pode ser exigido pelo investigador, mas sim
solicitado e, quando autorizado, devera especificar exatamente o que ira pedir as pessoas, 0

tempo de que necessita e que utilizacdo sera dada as informacdes recolhidas (Bell, 2004).

As questoes éticas colocam-se em todas as fases de uma investigagdo, desde a escolha
do tema e a definicdo das questbes de pesquisa, passando pela selecgdo dos
participantes, até ao modo de acesso ao terreno, a forma de recolha de dados, aos
procedimentos de analise adoptados, a redaccéo do texto e & prépria publicacdo dos
resultados (Lima, 2006b, p. 139).

Flick (2009) refere igualmente que “os pesquisadores enfrentam os problemas €éticos
em cada uma das etapas do processo de pesquisa como uma espécie de dilema” (p. 51)
pelo que devem evitar “causar danos aos participantes envolvidos no processo por meio do
respeito e da consideragdo por seus interesses ¢ necessidades” (p. 51). O anonimato dos
participantes € garantido através de pseudonimos ou nomes ficticios (Lima, 2006b), bem
como o principio do consentimento informado: os participantes serdo informados dos
pressupostos do estudo, o tempo previsivel e as atividades que irdo realizar. Todavia, “a

protec¢do dos inquiridos ndo é coberta na totalidade por estes procedimentos e, por isso, 0
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investigador tem a obrigacdo de pensar na ética da situacdo e seguir 0S passos necessarios
antes de solicitar o acesso e as autorizagoes” (Stake, 2009, p. 74). As questdes de ética,
como refere Lima (2006b), devem considerar ndo sé os direitos dos participantes mas
também de quem I€ o relatério e considera os dados constantes no mesmo, 0 que exige o
cuidado e sistematizacdo na sua redacdo e nas relacGes estabelecidas entre os dados
recolhidos, o quadro tedrico e as conclusfes retiradas.

Apesar de todos os condicionalismos sociais, culturais e economicos que limitam as
praticas e os projectos de investigacdo, o investigador deve sempre lutar pela sua
independéncia face aos poderes ideoldgicos, politicos, sociais e econdmicos do seu
tempo, zelando pela autonomia e integridade das interpretagdes ou conclusdes. Para
além disso, as convicgOes pessoais de cada um, do foro afectivo ou emocional, ndo
devem interferir no processo de investigacdo (Azevedo & Azevedo, 2006, p. 19).

3.2. Plano e Etapas da Investigacéo

O nosso trabalho de investigacdo realizou-se entre 2014 e 2016, mas tendo como
base de estudo o ano letivo 2013/2014 e desenvolveu-se em varias etapas. Inicialmente foi
elaborado um pré-projeto onde foram definidas: a linha de pesquisa em Administracdo
Educacional em que melhor se enquadrava 0 nosso estudo; a problematica e questdes de
investigacdo; o publico-alvo; os objetivos geral e especifico; o desenho da metodologia
empirica; bem como o cronograma com as diferentes fases do processo de investigacdo. De
seguida, foi realizado o projeto de dissertacdo que foi submetido e aprovado pela Comisséo

Cientifica do Departamento de Ciéncias da Educacdo da Universidade da Madeira.

Numa segunda etapa, foram elaborados todos os documentos necessarios para o
trabalho de campo: solicitagdo do acesso ao terreno para realizacdo da investigacdo, a
Direcdo Regional de Educacdo (DRE) e ao presidente do CE da escola em estudo; pedido
de colaboragdo nos inquéritos por entrevista aos docentes da escola e aos representantes
das empresas; e autorizagdo aos encarregados de educagédo para aplicagdo dos inquéritos
por questionarios aos alunos. De um modo geral nestes documentos foram explicitados a
problemética de estudo, os objetivos da investigacdo, as caracteristicas e metodologias a
aplicar, bem como garantidas as condigdes de sigilo, anonimato e confidencialidade dos
dados. De referir ainda que foi solicitado e autorizado o acesso aos documentos internos,

bem como a divulgagdo do nome da escola no @mbito deste estudo.
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A terceira etapa consistiu no aprofundamento da revisao de literatura anteriormente
elaborada aquando do projeto de dissertacdo, contextualizando assim as questdes de
investigacdo, ao mesmo tempo que foram consolidadas as técnicas de recolha e anélise de
dados e elaborados os respetivos guides das entrevistas e dos inqueritos por questionario
(ver Quadro 8). Apresenta-se de seguida um quadro-resumo com a estrutura dos guides,
realgando essencialmente os blocos teméticos e as principais categorias:

Blocos tematicos Categorias Docentes Parce!r(_)s Alunos
de estagio
Ceoiimach
gltlmagao a ( % %
entrevista
L Identificacdo, habilitacdes, experiéncias
Caracterizagdo do fissionai X
entrevistado e/ou profissionars
Descrigdo do desempenho do cargo X X
da empresa —
Caracterizagdo da empresa X
Dados pessoais e Género, ldades, Cursos, Escolaridade e X
familiares Condicéo perante o trabalho dos Pais
Diversificacdo da oferta formativa X
Cursos de —
. Organizacéo da escola X
Educacéo e ~ -
x Percecéo relativa aos CEF X
Formagdo (CEF) At —
Organizagdao do estagio X
Tipologias de ensino ao longo do percurso X
escolar
. Reprovac6es e/ou retengdes e motivos do
Trajetéria Escolar . P ¢ ¢ X
insucesso escolar
Abandono ou desisténcia da escola e 0s seus X
principais motivos
Formagdo em N S
¢ Organizagdo da escola, Parcerias institucionais e
contexto de o Panel da FCT X
trabalho (FCT) P
Formagdo pratica x . o
¢ .,p. Percecéo relativa ao desempenho dos estagiarios X
dos estagiarios
Opcao pelo CEF e motivagdes para a conclusdo X
do curso
Opinido sobre o Importéncia do CEF para a vida e X
CEF frequentado relacionamento com os professores
no ano 2013/2014 | Opinido sobre os CEF ministrados na escola X
Grau de satisfacdo relativa aos CEF X
Grau de satisfagdo relativa aos estagios X
Informagées | % % %
complementares
Final ntrevi
al dae t_e :stg _____________ < < X
ou do Questionario

Quadro 8 — Informacdes constantes nos guides das entrevistas e dos inquéritos por questionario.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Esta etapa culminou na recolha e tratamento de dados propriamente dita. Algumas
entrevistas foram realizadas em maio e junho de 2015; ndo foi possivel numa das
entrevistas aos docentes a sua concretiza¢do; uma outra entrevista aos parceiros de estagio
apenas foi exequivel recolher em junho de 2016; e os inquéritos foram aplicados
eletronicamente, em sala de aula, em abril de 2015. Posteriormente foram elaboradas
tabelas de categorizagdo para as entrevistas dos docentes e dos parceiros de estagio, bem
como para 0s inquéritos por questionario dos alunos, com todos os dados considerados

importantes para o contexto da investigacao e realizada assim a andlise de conteudo.

Na ultima etapa, foram efetuados os possiveis cruzamentos de dados, tendo em conta
os dados recolhidos nas entrevistas, inquéritos por questionario, revisdo da literatura,
analise de documentacdo interna da escola, observacdo direta natural, bem como da
legislacdo de relevancia para 0 nosso estudo. Assim, com esta triangulacdo de dados, foi
corporizada a interpretacéo e discusséo dos resultados da investigacéo.

Por ultimo, procedeu-se a organizacao e elaboracdo do relatorio final da dissertacao

de mestrado, com a escrita dos resultados emergentes, conclusdes e recomendaces.

Garante-se a inclusdo de todos os dados neste trabalho, mesmo aqueles que possam
ser considerados divergentes dos pressupostos da investigacdo ou do enguadramento
tedrico. Serdo também disponibilizados os resultados da investigacdo para conhecimento
dos participantes que a tornaram possivel. O rigor cientifico foi assegurado através da
triangulacdo das fontes, das técnicas e instrumentos de recolha de dados e ainda da
validacdo tanto dos dados como desses instrumentos. Apresentamos uma descricdo relativa
as opcbBes metodoldgicas no que se refere a caracterizacdo e argumentacdo dos

procedimentos adotados e dos instrumentos de recolha e analise de dados selecionados.
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3.3. Locus da Investigacéo
3.3.1. Caracterizacao da Escola

O estudo foi realizado na Escola Bésica e Secundaria Dr. Luis Maurilio da Silva
Dantas em Camara de Lobos, localizada na freguesia e concelho de Camara de Lobos,
Regido Autonoma da Madeira, sendo esta cidade um dos mais importantes centros
piscatorios do arquipelago, com uma populagdo maioritariamente jovem em detrimento da
populacdo idosa (Mendonca, 2009). No Projeto Educativo da Escola (PEE) encontra-se a

seguinte descricdo sobre a cidade onde a escola esta inserida:

E uma terra com quase seis séculos de histéria e um concelho que ao longo do tempo
sobreviveu essencialmente da pesca e da agricultura, assumindo a pesca do peixe
espada-preto, a producdo de vinho, banana e outras espécies fruticolas particular
relevo na economia regional (PEE, 2014/2018, p. 10).

De acordo com o historial da escola, a mesma surgiu em resultado do crescimento
populacional e a necessidade de permitir aos alunos a continuacdo dos seus estudos apds o
9.° ano de escolaridade, para que ndo tivessem que se deslocar para a cidade do Funchal. A
sua inauguracdo ocorreu em dezembro de 2001 com o nome de Escola Basica e Secundéria
do Carmo em honra de Nossa Senhora do Carmo, a padroeira da pardquia ali existente
(dada a presenca de muitas carmelitas no concelho de Camara de Lobos). No entanto, em
2011, precisamente dez anos depois, foi atribuido um novo nome a escola em homenagem
ao Dr. Luis Maurilio da Silva Dantas, que foi chefe de gabinete do presidente do Governo

Regional da Madeira.

A escola apresenta um leque diversificado de alunos na sua dimens&o social, visando
alunos provenientes de bairros sociais; casos de alunos com consumo de alcool e outros
estupefacientes; problemas familiares de varia ordem; problemas financeiros; e
desestruturacdo familiar com sequelas na educacdo dos proprios filhos. Sendo uma regido
essencialmente piscatoria, existe igualmente o alheamento e auséncia da figura paterna,
com alguns casos de histérias de alcoolismo, entre outros. Os Ultimos dados divulgados
recentemente pelo CE davam conta de cerca de 74% dos alunos abrangidos pelos servigos
de apoio socioeducativo (ASE), divididos entre os escalfes 1, 2 e 3 de acordo com 0s

escaldes do abono familiar da Seguranca Social, com grande incidéncia no escaléo 1.
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Mediante esta realidade, a escola desenvolveu uma série de projetos e atividades que
visam promover um ensino de qualidade, rigor e exceléncia, fomentando o
desenvolvimento de competéncias individuais e coletivas. A aposta da escola em préaticas
de diferenciacdo curricular levou a implantacdo ha cerca de 10 anos dos CEF e
posteriormente de cursos tecnoldgicos, profissionais e percursos curriculares alternativos
(PCA). Com o alargamento da escolaridade obrigatoria ao 12.° ano, a escola decidiu
também apostar a partir do ano letivo 2013/2014 em CEF de nivel secundério para permitir
aos alunos o prosseguimento de estudos, com o intuito de combater o insucesso e

abandonos escolares.

A altura deste estudo, e segundo dados do seu PEE, a escola tinha cerca de 998
alunos (o nivel etario situa-se entre 0s 10 e os 18 anos de idade) distribuidos desde 0 5.° ao
12.° ano de escolaridade; 161 docentes (58 do quadro de escola, 53 do quadro de zona
pedagogica, 29 do quadro de vinculagdo da RAM e 21 contratados), sendo a maioria
licenciados (128), 12 apresentam o grau de mestre e apenas um possui bacharelato. Dos 60
funcionarios existentes na escola, distribuem-se pelas seguintes categorias: 38 assistentes
operacionais; 17 assistentes técnicos; 3 técnicos superiores; 1 técnico de informaética; e 1

coordenador técnico.

Existiam turmas regulares desde 0 5.° ao 12.° ano e ao nivel de ofertas diversificadas
existiam turmas de PCA e CEF no 2.° e 3.° ciclo, dois cursos profissionais, dois CEF de
tipologia 5 (ensino secundario) e dois CFC (cursos de formacdo complementar). Os
principais 6rgdos de gestdo e administracdo da escola sdo: conselho da comunidade
educativa (CCE) que é o 6rgdo principal da escola; conselho pedagdgico (CP); conselho
executivo (CE); além do conselho administrativo (CA). No entanto, existem outras
estruturas de gestdo intermédia, desde a coordenacdo de departamentos a grupos
disciplinares, diretores de turma, conselho de diretores de turma, coordenagdo dos CEF e

PCA, que facilitam e ajudam na organizagéo e gestdo escolar.

3.3.2. Publico-alvo

O estudo foi realizado com base no ano letivo 2013/2014, recorrendo-se igualmente a
analise de documentos existentes e de outros que entretanto foram elaborados pela equipa
da avaliagéo interna da escola. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas ao presidente

do conselho executivo (CE), a coordenadora dos diretores de curso dos CEF, a trés
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docentes que exercem o cargo de diretores de curso e a trés representantes das entidades
enquadradoras da FCT (escolhidos entre as entidades que mais alunos admitem para
estdgio e de éareas de atividade comercial diferentes). Foram igualmente aplicados
inquéritos por questionario a uma amostra de 65 alunos no total dos 108 alunos que
frequentaram e concluiram com sucesso cursos CEF no ano letivo 2013/2014. Utilizamos
uma amostragem criterial, uma vez que foram devidamente selecionados os participantes

no estudo.

A opgéo de delimitacdo do estudo ao ano letivo 2013/2014, prende-se com o facto de
serem os Ultimos dados disponiveis agquando do inicio desta investigacdo e de a escola ter
proporcionado aos seus alunos, neste ano letivo, a maior e mais diversificada oferta neste
tipo de formacdo educativa. Acresce ainda a primeira experiéncia de CEF no ensino
secundario, obtendo assim o investigador uma enorme riqueza com os dados recolhidos
pelos varios instrumentos. Pretendemos igualmente pesquisar sobre todos os CEF na escola
até ao momento do nosso estudo, para se apurar o numero de alunos por ano letivo que
obtiveram dupla certificacdo, a taxa de sucesso destes cursos, entre outros parametros que

nos parecam de maior relevancia.

3.4. Pesquisa Qualitativa

A pesquisa qualitativa da profundidade aos dados, a dispersdo, a reiqueza
interpretativa, a contextualizacdo do ambiente, os detalhes e as experiéncias Unicas.
Também oferece um ponto de vista “recente, natural e holistico” dos fendmenos,
assim como flexibilidade (Sampieri et al., 2006, p. 15).

Numa investigacdo qualitativa ou «interpretativa», como lhe chama Coutinho (2013),
“o trabalho de recolha e analise de dados € uma atividade sempre diversificada, que coloca
frequentemente problemas inesperados, o que requer criatividade e flexibilidade” (p. 327),
ou seja, ndo existem normas universais bem definidas que possam ser aplicadas a todas as
situagcbes de pesquisa. A analise qualitativa, segundo Bardin (2009), “apresenta certas
caracteristicas particulares. E valida, sobretudo, na elaboracdo das deducdes especificas
sobre um acontecimento ou uma variavel de inferéncia precisa, e ndo em inferéncias

gerais” (p. 141). Numa primeira perspetiva da pesquisa qualitativa,
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0 ponto de partida empirico consiste no significado subjetivo atribuido pelos
individuos a suas atividades e ambientes. A consequéncia é que as diferentes
maneiras pelas quais os individuos revestem de significado os objetos, os eventos, as
experiéncias, etc., formam o ponto de partida central para a pesquisa nessa abordagem.
A reconstrucdo desses pontos de vista subjetivos torna-se o instrumento para a analise
das esferas sociais (Flick, 2009, p. 69).

Para Coutinho (2013), neste tipo de pesquisa, “o objeto de estudo na investigagao
ndo sdo 0s comportamentos, mas as intencdes e situacdes, ou seja, trata-se de investigar
ideias, de descobrir significados nas ag¢Oes individuais e nas inten¢des sociais a partir da
perspetiva dos atores intervenientes no processo” (p. 28). Ideia corroborada por Stake
(2009), ao afirmar que a singularidade dos casos e 0s contextos individuais sdo importantes
para a compreensao dos factos, sendo a particularizagdo um dos principais objetivos, “uma
vez conhecida a particularidade do caso” (p. 55). Assim sendo, segundo Bell (2004),
quando se adota uma pesquisa qualitativa, os investigadores “estdo mais interessados em
compreender as percep¢des individuais do mundo” (p. 20). E dada mais importancia a
compreensdo dos factos do que a sua analise estatistica. Os investigadores qualitativos
“duvidam da existéncia de factos «sociais» € pdem em questdo a abordagem «cientifica»

quando se trata de estudar seres humanos” (ibid., p. 20).

Contudo, também os investigadores qualitativos recorrem em determinados
momentos a técnicas quantitativas e vice-versa. Esta situacdo é reforgada por Bardin
(2009), ao afirmar que a “analise qualitativa ndo rejeita toda e qualquer forma de
quantificacdo. Somente os indices é que sdo retidos de maneira ndo frequencial, podendo o
analista recorrer a testes quantitativos” (p. 142), ou seja, a inferéncia ¢ feita num
determinado «tema, palavra ou personagems e ndo € quantificada a frequéncia nas varias
comunicagdes (ibid.). Igualmente Amado e Freire (2013) afirmam que “é possivel (e
desejavel, dada a complexidade dos objetos sob pesquisa), a triangulacéo de resultados de

estudos a0 mesmo tempo quantitativos e qualitativos” (p. 136).

Enquanto na investigagdo quantitativa “o proposito é fazer descrigdes objetivas de
um fenémeno” (Coutinho, 2013, p. 329), na investigagdo qualitativa, 0 objetivo €
“compreender os fendmenos na sua totalidade e no contexto em que ocorrem, pelo que
pode acontecer que so se conhega o foco do problema depois de se comegar a pesquisa”
(ibid., p. 329). Ou seja, enquanto no paradigma quantitativo o que prevalece sdo as ‘“nogdes

cientificas de explicacéo, previsdo e controlo” (ibid., p. 17), no paradigma qualitativo o
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que se pretende € substituir estas nogdes pelas de “compreensao, significado e agdo” (ibid.,
p. 17). Ou ainda, segundo Sampieri et al. (2006), “o enfoque qualitativo busca
principalmente «dispersdo ou expansao» dos dados da informacéo; enquanto o quantitativo
pretende intencionalmente «delimitar» a informagdo” (p. 8). Ou seja, no enfoque
quantitativo parte-se de teorias para a constru¢do de hipdteses e no enfoque qualitativo,
explora-se, descreve-se e tenta compreender-se e¢ “explicar com maior profundidade
fendmenos sociais complexos que de outra forma dificilmente seriam percebidos”
(Silvestre & Silvestre, 2012, p. 40). Também na opinido de Bento (2013), quando se estuda
0 caso numa escola “é natural que recorramos a dados quantitativos (nimeros de alunos,
taxas de aprovacgéo, origem social, etc.) que podem proporcionar uma melhor compreenséo
do «caso»” (p. 61). Uma pesquisa quantitativa “centra-se na analise de factos e fendmenos
observaveis e na medicdo/avaliacdo de variaveis comportamentais e/ou sécio-afetivas
passiveis de serem medidas, comparadas e/ou relacionadas no decurso do processo de

investigagdo empirica” (Coutinho, 2013, p. 26). Silvestre e Silvestre (2012) referem que

da opc¢do para a utilizagdo de um dos métodos importa pois compreender que cada um
implica etapas de pesquisa potencialmente diferentes. Assim, o enfoque quantitativo
recolhe e analisa dados para responder as questdes de pesquisa e ainda visa testar as
hipGteses previamente estabelecidas, normalmente através de estatistica. J& o enfoque
qualitativo descobre e refina as questbes de pesquisa, normalmente através de
descricOes e de observagfes ndo numericas (...). Compreende-se assim que consoante
0 problema que se estude assim se determina o tipo de pesquisa e 0s processos que lhe
estdo associados (p. 39).

No entender de Flick (2009), dada a “nova diversidade de ambientes, de subculturas,
estilos ¢ formas de vida” (p. 20), a “pesquisa qualitativa ¢ de particular relevancia ao
estudo das relagdes sociais devido a pluralizacdo das esferas de vida (p. 20) e “interessa-se
pelas rotinas diarias e pela producdo da realidade social” (p. 29). O autor acrescenta que a
“pluralizacdo exige uma nova sensibilidade para o estudo empirico das questdes” (p. 20),
sendo que os “objetos ndo sdo reduzidos a simples variaveis, mas sim representados em
sua totalidade, dentro de seus contextos cotidianos” (p. 24). Deste modo, realcam-se os

principais aspetos de uma pesquisa qualitativa (ibid.):

Adequada escolha dos métodos e conveniéncia das teorias;

Reconhecimento e analise das varias perspetivas dos participantes;

Reflexdes do pesquisador sobre a sua propria pesquisa;

Diversidade de abordagens e de métodos de pesquisa.
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O mesmo autor (Flick, 2009) reafirma que a “pesquisa qualitativa dirige-se & analise
de casos concretos em suas peculiaridades locais e temporais, partindo das expressoes e
atividades das pessoas em seus contextos locais” (p. 37). Neste cenario, Stake (2009) alerta
que “devido a sua intrusdo em espagos de vida e assuntos pessoais, 0s investigadores
qualitativos ndo sdo intervencionistas. Eles tentam ver o que teria acontecido se néo
tivessem 1a estado” (p. 59). Uma investigacdo qualitativa é assim uma pesquisa empirica

que possui varias caracteristicas (Bodgan & Biklen, 1994):

- A fonte direta dos dados é o ambiente natural cujo instrumento principal € o investigador

que tem uma participagdo ativa e uma grande sensibilidade com os participantes;

- A investigacao é profundamente interpretativa e descritiva, em que o investigador faz

uma interpretacdo dos dados, descreve os participantes e os locais e retira conclusoes;

- Os investigadores interessam-se mais pelo processo do que pelos resultados ou produtos,

sendo utilizados multiplos métodos de recolha de dados;

- Os dados tendem a ser analisados de forma indutiva, sem a preocupagéo do investigador
em arranjar dados ou evidéncias para provar ou rejeitar hipoteses;

- O significado é de importancia vital, em que o investigador se preocupa em saber as
perspetivas pessoais dos participantes sobre o0 mesmo tema em estudo.

Ainda segundo estes autores, “em investigagdo qualitativa, umas das estratégias
baseia-se no pressuposto de que muito pouco se sabe acerca das pessoas e ambientes que
irdo constituir o objecto de estudo. Os investigadores esforcam-se, intelectualmente, por
eliminar os seus preconceitos” (ibid., p. 83). No caso especifico, tratando-se de um
investigador com experiéncia profissional em cursos CEF, tecnoldgicos, profissionais e
PCA, a tarefa pode revelar-se menos constrangedora, devido a relacdo regular que mantém
com os diversos intervenientes no estudo de investigacdo. Numa primeira investigacao, a
pouca experiéncia do investigador ndo deve condicionar o seu trabalho, procurando
desenvolver-se a confianca necessaria em resultado da pratica (Bodgan & Biklen, 1994).
Por outro lado, Stake (2009) chama a atengdo que “os fenomenos estudados pelos
investigadores qualitativos demoram muitas vezes muito tempo a acontecer e evoluem ao
longo do estudo. E frequente necessitarmos de muito tempo para conseguir perceber o que

esta a acontecer.” (p. 60).
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A metodologia que nos pareceu mais adequada a investigacdo em causa € do tipo
qualitativa, mediante a aplicacdo de entrevistas e analise documental. Havera igualmente a
aplicacdo de inquéritos por questionario, no entanto os dados retirados dos mesmos serdo
analisados de uma forma mais descritiva e ndo tratados especificamente com programas
utilizados na analise quantitativa. A opcdo pela pesquisa qualitativa em detrimento de
outras, nomeadamente a pesquisa quantitativa, prende-se com o facto de aquela ser muito
mais rica em termos de obtencdo de informac&o e de dados concretos e reais baseados nas

percecdes dos intervenientes no estudo.

A investigacdo qualitativa foca um modelo fenomenol6gico no qual a realidade é
enraizada nas percep¢des dos sujeitos; o objectivo é compreender e encontrar
significados através de narrativas verbais e de observacdes em vez de através de
nimeros. A investigacdo qualitativa normalmente ocorre em situacdes naturais nem
contraste com a investigacdo quantitativa que exige controlo e manipulacdo de
comportamentos e lugares (Bento, 2013, pp. 13-14).

3.5. Estudo de Caso Unico

O método do estudo de caso permite que os investigadores retenham as caracteristicas
holisticas e significativas dos eventos da vida real — como os ciclos individuais da
vida, 0 comportamento dos pequenos grupos, 0S Processos organizacionais e
administrativos, a mudanca de vizinhanca, o desempenho escolar, as relagdes
internacionais e a maturacado das industrias (Yin, 2010, p. 24).

A abordagem holistica do estudo de caso, segundo Amado e Freire (2013), tem por
finalidade procurar “compreender os comportamentos e (ou) atitudes, perspetivas, etc., dos
atores em determinadas situacfes e em interacdo com 0s contextos, e tendo em conta que
essa interagdo ¢ determinada por fatores culturais e subjetivos” (p. 134). Os estudos de
caso representam assim, “a estratégia preferida quando se colocam questdes do tipo
«COmMO» € «por que», quando o pesquisador tem pouco controle sobre os eventos e quando
o foco se encontra em fendmenos contemporaneos inseridos em algum contexto da vida
real” (Yin, 2001, p. 19). O autor refere ainda que “0 estudo de caso contribui, de forma
inigualavel, para a compreensdo que temos dos fendmenos individuais, organizacionais,
sociais e politicos” (ibid., p. 21). O estudo de caso &, no entender de Coutinho (2013), “um
dos referenciais metodoldgicos com maiores potencialidades para o estudo da diversidade

de problematicas que se colocam ao cientista social” (p. 334). Stake (2009) explica que:
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Muito do que nds prdprios ndo conseguimos observar ja foi ou esta a ser observado
por outros. Dois dos usos mais importantes dos estudos de caso sdo para obter
descricBes e as interpretacGes de outros. O caso ndo serd visto da mesma forma por
todos. Os investigadores qualitativos tém orgulho em descobrir e retratar as multiplas
perspectivas sobre o caso (p. 81).

O estudo de caso € “o estudo da particularidade e complexidade de um unico caso,
conseguindo compreender a sua actividade no ambito de circunstdncias importantes”
(Stake, 2009, p. 11). Estuda-se um caso quando ele apresenta um interesse especial e tenta-
se procurar “o pormenor da interaccdo com os seus contextos” (ibid., p. 11). A
“investigacdo com estudo de caso ndo ¢ uma investigagdo por amostragem. NOs nao
estudamos um caso com o objetivo primario de entender outros casos. A nossa primeira

obrigacgdo é compreender esse caso especifico” (p. 20). De acordo com Yin (2001),

0 estudo de caso conta com muitas das técnicas utilizadas pelas pesquisas historicas,
mas acrescenta duas fontes de evidéncias que usualmente ndo sdo incluidas no
repertorio de um historiador: observagdo direta e série sistematica de entrevistas (p.
27).

Dado que a investigacdo decorreu na mesma escola onde o investigador trabalha e é
igualmente formador e diretor de curso dos CEF, segundo Yin (2010) estdo assim criadas
as condicdes de oportunidade para as observacfes diretas, uma vez que o estudo de caso
ocorreu no ‘“ambiente natural do «caso» (...), alguns comportamentos relevantes ou
condicGes ambientais estardo disponiveis para a observagdo. Essas observagdes servem
ainda como outra fonte de evidéncia no estudo de caso” (p. 136). Por outro lado, Guerra
(2006) relembra que em qualquer tipo de pesquisa, € indispensavel ter uma atitude de
“afastar o senso comum e as ideias preconcebidas, interrogando as evidéncias” (p. 37) e
adverte que a familiaridade com o objecto de analise constitui o primeiro obstaculo
epistemologico, “pelo que o foco da curiosidade socioldgica ¢ sempre um objecto

reconstruido” (ibid., p. 37).

Os estudos de caso sdo apontados por alguns como o parente pobre da investigagéo e
um dos motivos mencionados € que eles oferecem uma base pouco sélida e representativa
para se poder fazer generalizacdo cientifica (Yin, 2001; Stake, 2009; Amado & Freire,
2013), ou ainda uma investigagdo menor, do tipo “soft, destinada a investigadores
principiantes” (Amado & Freire, 2013, p. 122). E outra falha na realizag&o de estudos de
caso, apontada por Yin (2010), ¢ “conceber a generalizagdo estatistica como método de

generalizacdo dos resultados” (p. 61). Neste sentido, Sampieri et al. (2006) esclarecem que
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ndo é pretensdo dos estudos qualitativos a generalizacdo de «maneira intrinseca» dos
resultados obtidos para outras populagdes de maior amplitude, nem a obtencdo de amostras
representativas e nem tdo pouco se pretende a replicacdo dos estudos efetuados.

Igualmente Stake (2009) refere que

0 verdadeiro objectivo para o estudo de caso é a particularizagdo, ndo a generalizagéo.
Pegamos num caso particular e ficamos a conhecé-lo bem, huma primeira fase ndo por
aquilo que difere dos outros, mas pelo que €, pelo que faz. A énfase é colocada na
singularidade e isso implica o conhecimento de outros casos diferentes, mas a primeira
énfase é posta na compreensao do proprio caso (p. 24).

Outro dos problemas esta relacionado com a validade interna no estudo de caso, pois
sempre que um evento ndo pode ser diretamente observado, o pesquisador faz uma
inferéncia, a partir do que resulta de ocorréncias anteriores, tendo como base informagoes
recolhidas em entrevistas ou documentos diversos. E € necessario verificar se essa
inferéncia é correta, se foram consideradas todas as explanacGes e possibilidades e se as
evidéncias sdo convergentes ou herméticas (Yin, 2001). Também Coutinho (2013) alerta
que o estudo de caso ¢ uma “metodologia de investigacdo que nao ¢ facil de levar a cabo,
abundando (infelizmente) demasiados estudos mal concebidos e implementados sob a
designacdo genérica de que se trata de estudo de caso” (p. 334). Igualmente Amado e
Freire (2013) revelam que “por vezes, a analise das op¢des metodologicas e do desenho de
investigacdo revela que ndo sdo consentaneos com a natureza de um estudo de caso de

investigacao, como seria de esperar” (p. 122).

Também a questdo da confiabilidade se coloca nos estudos de caso, e para isso Yin
(2010) defende que a melhor maneira de abordar esta questdo, “¢ tornar as etapas do
processo as mais operacionais possiveis e conduzir a pesquisa como se alguém estivesse
sempre olhando sobre seu ombro” (p. 68). O autor alerta ainda para uma situacao
totalmente diferente de outros estudos, que se prende com o facto de o investigador
submeter-se “a programacao ¢ a disponibilidade do entrevistado, ndo a sua propria” (ibid.,
p. 111). Existe também a ideia de que os estudos de caso estdo sempre associados a
investigacdo qualitativa, no entanto nem todos os estudos de caso sdo descritivos, embora
sejam tendencialmente descritivos, podem assumir uma grande variedade de formas e de
objetivos (Bodgan & Biklen, 1994). Neste sentido, Yin (2010) acrescenta que alguns

estudos de caso vdo além da pesquisa qualitativa, “além disso, os estudos de caso nédo
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precisam sempre incluir a evidéncia observacional direta e detalhada marcada pelas outras

formas de «pesquisa qualitativa»” (p. 41). Igualmente para Stake (2009):

O estudo de caso qualitativo € uma investigacdo altamente pessoal. As pessoas
estudadas sdo estudadas em profundidade. Os investigadores sdo encorajados a incluir
as suas opinides pessoais na interpretacdo. Presume-se que a forma como o caso € 0
investigador interagem é Unica e ndo necessariamente reprodutivel para outros casos e
investigadores. A qualidade e a utilidade da investigagdo ndo se baseia na sua
reprodutibilidade, mas no facto de os significados gerados pelo investigador ou pelo
leitor serem valorizados. Assim, espera-se uma valorizacdo pessoal do trabalho (p.
149).

Neste contexto, Yin (2010, p. 95) aponta algumas «habilidades» basicas comuns que

um pesquisador de estudo de caso deve possulir:

e Capacidade de formular boas questfes e interpretar as respostas;

e Ser bom ouvinte e deixar de parte as suas proprias ideologias e preconceitos;

e Ser adaptavel e flexivel a todas as novas situacées, aceitando-as como
oportunidades e ndo como ameacas;

e Dever ter nocao clara dos assuntos em estudo;

e Total imparcialidade sobre as nogdes preconcebidas.

Em suma, o estudo de caso para ser exemplar devera apresentar algumas
caracteristicas que ndo podem ser descuradas pelo pesquisador: deve ser significativo; deve
ser completo; deve considerar perspetivas alternativas; deve apresentar evidéncias
suficientes e deve ser elaborado de maneira atraente (Yin, 2001). No entanto, uma

investigacdo de estudo de caso

enfrenta uma situagdo tecnicamente Unica em que haverd muito mais varidveis de
interesse do que pontos de dados, e, como resultado, baseia-se em vérias fontes de
evidéncias, com os dados precisando convergir em um formato de tridngulo, e, como
outro resultado, beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicGes tedricas para
conduzir a coleta e a analise de dados (ibid., pp. 32-33).

Na nossa investigacdo desenvolvemos um estudo de caso unico, incidindo sobre uma
organizacao especifica no ano letivo 2013/2014, relatando o desenvolvimento dos cursos
CEF e fazendo uma analise dos dados existentes sobre o funcionamento dos CEF. A nossa
primazia por um estudo de caso Unico é reforcada por Bell (2004) quando refere que o

“método de estudo de caso particular é especialmente indicado para investigadores

isolados, dado que proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais ou
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menos aprofundada, um determinado aspecto de um problema em pouco tempo” (p. 23).
Segundo Yin (2001), um estudo de caso unico é apropriado em diversas circunstancias e ao
contrario de um estudo de casos multiplos, o pesquisador “tem acesso a uma situacdo
previamente inacessivel a observacao cientifica. Vale a pena, portanto, conduzir um estudo

de caso porque a informac&o descritiva por si sO sera reveladora” (p. 64).

3.6. Técnicas de Recolha de Dados

A recolha de dados é uma etapa fundamental no processo de pesquisa fazendo a
ligacdo entre o enquadramento tedrico que o pesquisador elegeu e os resultados a que
vai chegar, contribuindo deste modo para a producao cientifica (Costa, 2012, p. 141).

N&o existe um momento exato para o inicio da recolha de dados. A contextualizacao,
familiarizacdo com outros casos semelhantes e as primeiras impressdes do investigador séo
ja por si técnicas de recolha de dados (Stake, 2009). O “estudo qualitativo tira partido das
formas triviais de familiarizacdo com as coisas. O conhecimento é largamente cerebral, s6
algumas coisas séo registadas” (ibid., p. 65). Os investigadores qualitativos ttm um grande
privilégio de prestar atencdo aquilo que é digno de atencdo e uma grande obrigacdo de
obter conclus@es retiradas das escolhas mais significativas (ibid.). O autor salienta que
além da experiéncia do investigador na questdo do «olhar e pensar normalmente», tera que
ter “uma compreensdo significativa, reconhecendo boas fontes de dados e, consciente e
inconscientemente, testar a veracidade dos seus olhos e a robustez das suas interpretacdes.
E necessario sensibilidade e cepticismo” (ibid., p. 65). Num estudo de caso, os métodos de
recolha de dados frequentemente utilizadas sdo a observacao e a entrevista, mas nenhum
método é excluido, sendo que as técnicas de recolha de dados devem ser aquelas que
melhor se adequam a tarefa (Bell, 2004).

Os estudos de casos, geralmente considerados estudos qualitativos, podem combinar
uma grande variedade de métodos, incluindo técnicas quantitativas. Ha que
seleccionar métodos porque sdo estes que fornecem a informagdo de que necessita
para fazer uma pesquisa integral. Ha que decidir quais os métodos que melhor servem
determinados fins e, depois, conceber os instrumentos de recolha de informag&o mais
apropriados para o fazer (ibid., p. 95).

Qualquer que seja 0 método adotado pelo investigador devem ser tidas em conta as
restricbes de tempo, amplitude dos dados a recolher, a fiabilidade e validade do
procedimento de recolha de dados (Bell, 2004), pois se “um método néo é fiavel, tambem
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ndo é valido, mas um método fiavel ndo é necessariamente valido” (ibid., p. 95). O
objetivo das técnicas/instrumentos de recolha de dados € conseguir o0 maximo de respostas
que sejam representativas do publico-alvo, que permita cumprir 0s objetivos do estudo e
obter as respostas as questfes-chave. Dai que os instrumentos de pesquisa deverdo ser
selecionados de forma a permitir obter essas respostas e para tal é importante que seja
escolhida a ferramenta mais apropriada (ibid.). Para os investigadores qualitativos,

a observacdo naturalista foi o meio principal de conhecimento. Quando ndo
conseguem ver por si proprios, perguntam a outros que tenham visto. Quando existem
registos formais, debrucam-se sobre esses documentos. Mas a maioria favorece uma
captacdo pessoal da experiéncia para que, a partir do seu envolvimento, possam
interpreta-la, reconhecer os seus contextos, meditar sobre os seus multiplos
significados, enquanto se encontram 14, e fazer passar um relato naturalista e
experiencial para que os leitores participem eles proprios numa reflexdo semelhante
(Stake, 2009, p. 59).

Adotando-se uma metodologia de pesquisa qualitativa em estudo de caso Unico, e
tendo em atengdo que a “escolha de métodos para a coleta de dados ¢ orientada pelas
questdes de pesquisa e pelo estado de desenvolvimento da teoria em formagdo” (Flick,
2009, p. 286), consideramos que, aléem da observacao natural, terdo particular interesse as
seguintes técnicas: entrevista semiestruturada, inquérito por questionario e analise
documental (ver Quadro 9). Coutinho (2013) adverte que os dados obtidos a partir das
varias técnicas ou “fontes t€ém um denominador comum: a sua andlise depende

fundamentalmente das capacidades integradoras e interpretativas do investigador” (p. 331).

Escola/Docentes Escola/Alunos Parceiros de estagio

Seis docentes com fungdes de
lideranga: - presidente do CE; -
presidente do CP; - coordenadora
dos CEF; - trés diretores de cursos
CEF.

Trés representantes das
entidades enquadradoras
de estagio.

Entrevista
Semiestruturada

Amostra de 65 alunos que

Inquérito por
Questionario

concluiram com sucesso o0 CEF no
ano letivo 2013/2014.

Documentos internos (PEE, RI,

Documentagdo variada (PIA,

gggg;?ental PAE, atas de CT/CP) e Legislacéo dossié de turma, pautasde | —eeemeeeee-
oficial. avaliacdo).
~ Diversos espagos da escola (sala de
Observacéo trabalho dos docentes, bar e Salfi Qe aula e acompanhamentode |
Natural estagios.

reunides de CT).

Quadro 9 — Aplicacdo das técnicas de recolha de dados na investigag&o.
Fonte: Elaborado pelo autor.
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3.6.1. Entrevista Semiestruturada

O objetivo das entrevistas é obter respostas sobre o tema, problema ou tépico de
interesse nos termos, a linguagem e a perspectiva do entrevistado (“em suas proprias
palavras”). O “especialista” é o entrevistado, portanto o entrevistador deve escuta-lo
com atengdo. Interessa-nos o conteudo e a narrativa de cada resposta (Sampieri et al.,
2006, p. 381).

Uma entrevista ndo € mais do que uma conversa consentida e propositada com o
objetivo de recolher informacGes de modo a confrontar as percecdes dos individuos sobre
um assunto especifico. Ou seja, “corresponde a um processo de interac¢do face-a-face
entre uma ou mais pessoas (que desempenham o papel de entrevistador) e uma pessoa ou
um grupo de pessoas (que desempenham o papel de entrevistado)” (Costa, 2012, p. 149).
Deste modo, Coutinho (2013), citando Silverman, refere que além de serem uma
«poderosa» técnica de recolha de dados, porque existe uma interacéo entre o investigador e
o investigado, as entrevistas possibilitam a “obtencdo de informacdo que nunca seria
conseguida através de um questionario, uma vez que pode sempre pedir esclarecimentos
adicionais ao inquirido no caso da resposta obtida ndo ser suficientemente esclarecedora”
(p. 141). Opini&o idéntica ttm Amado e Ferreira (2013), quando referem que “a entrevista
é um dos mais poderosos meios para se chegar ao entendimento dos seres humanos e para

a obtengdo de informagdes nos mais diversos campos” (p. 207). Também para Yin (2010),

as entrevistas sdo uma fonte essencial de evidéncia do estudo de caso porque a maioria
delas € sobre assuntos humanos ou eventos comportamentais. Os entrevistados bem-
informados podem proporcionar insights importantes sobre esses assuntos ou eventos.
Eles também podem fornecer atalhos para a historia prévia dessas situac@es, ajudando-
0 a identificar outras fontes relevantes de evidéncia (p. 135).

Segundo Bodgan e Biklen (1994) “a entrevista € utilizada para recolher dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do

mundo” (p. 134). Por outro lado,

as boas entrevistas produzem uma riqueza de dados, recheados de palavras que
revelam as perspectivas dos respondentes. As transcri¢fes estdo repletas de detalhes e
de exemplos. Um bom entrevistador comunica ao sujeito o seu interesse pessoal,
estando atento, acenando com a cabeca e utilizando expressdes faciais apropriadas
(ibid., p. 136).

De acordo com Bento (2013), na “perspetiva da investigagdo cientifica, a entrevista é

um modo particular de comunicacdo verbal, que se estabelece entre o investigador e 0s
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participantes com o objetivo de recolher dados relativos as questdes de investigacao” (p.
53). Podemos daqui aferir que as entrevistas sdo orientadas de acordo com o tema do
estudo que se esta a realizar e fornecem uma clara perspetiva das ilacdes de acordo com as
explicacbes apresentadas; porém, o risco inerente ao uso desta técnica é elevado se as
questdes apresentadas forem vagas e subjetivas, conduzindo o entrevistado de tal modo
que este dé as respostas que o entrevistador pretende obter e se essas respostas sdo também
alvo de ideias pré-concebidas e tendenciosas. Neste enquadramento, Stake (2009) refere
que os investigadores qualitativos ndo pretendem obter simples respostas de «sim ou nédo»,
“mas a descri¢do de um episodio, uma ligacdo entre factos, uma explicagdo. Formular as

questdes e prever as perguntas que evocam boas respostas ¢ uma arte especial” (p. 82).

Por outro lado, se 0 método da entrevista for corretamente valorizado, ird permitir
“ao investigador retirar das suas entrevistas informagdes e elementos de reflexdo muito
ricos e matizados” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 193) e a “forma como determinada
resposta é dada (o tom de voz, a expressdo facial, a hesitacdo, etc.) pode transmitir
informagdes que uma resposta escrita nunca revelaria” (Bell, 2004, p. 137). Igualmente,
Guerra (2006) refere que nas “entrevistas compreensivas 0s sujeitos tomam o estatuto de
informadores privilegiados, (...), pois 0 saber que agora interessa esta no personagem a

entrevistar” (p. 18). Mas h& que ter em atencdo que

as entrevistas consomem muito tempo. (...) E uma técnica altamente subjectiva,
havendo sempre o perigo de ser parcial. A analise de respostas pode levantar
problemas e a formulacdo das questbes é sempre tdo exigente nas entrevistas como
nos questionarios. Mesmo assim podemos obter material precioso a partir de uma
entrevista e muitas vezes consolidar as respostas obtidas nos inquéritos (ibid., p. 137).

Neste seguimento, Coutinho (2013) defende que se o propésito é comparar 0s dados
recolhidos dos varios participantes do estudo, entdo a entrevista semiestruturada é a mais
adequada. A autora refere ainda que a mesma serve para “obter informac¢do que ndo foi
possivel obter pela observacdo ou para verificar (triangulacdo) observacdes. O objetivo é
sempre 0 de explicar o ponto de vista dos participantes, como pensam, interpretam ou
explicam o seu comportamento no contexto natural em estudo” (ibid., p. 332). Igualmente,

Flick (2009) refere que

as entrevistas semi-estruturadas, em particular, tém atraido interesse e passaram a ser
amplamente utilizadas. Este interesse esta associado a expectativa de que € mais
provavel que os pontos de vista dos sujeitos entrevistados sejam expressos em uma
situacdo de entrevista com um planejamento aberto do que em uma entrevista
padronizada ou em um questionério (p. 143).
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Também de acordo com Quivy e Campenhoudt (1992), em investigacdo social, a
entrevista “semidirectiva ou semidirigida” é a mais utilizada. N&o € totalmente aberta nem
totalmente fechada, em que o investigador dispora de uma série de perguntas que servirdo

de guia, mas ndo tera que colocar as perguntas pela ordem definida.

Tanto quanto possivel, «deixara andar» o entrevistado para que este possa falar
abertamente, com as palavras que desejar e na ordem que lhe convier. O investigador
esforcgar-se-4 simplesmente por reencaminhar a entrevista para os objectivos, cada vez
que o entrevistado deles se afastar, e por colocar as perguntas as quais o entrevistado
ndo chega por si préprio, no momento mais apropriado e de forma tdo natural quanto
possivel (ibid., p. 194).

Numa “entrevista semiestruturada, as questdes e a ordem de apresentacdo sdo pré-
determinadas, seguindo a sequéncia do guido e as questdes sdo abertas. (...) Nao limita os
respondentes a um conjunto de respostas predeterminadas” (Bento, 2013, p. 54). Opinido
idéntica possuem Amado e Ferreira (2013), afirmando que nas entrevistas semiestruturadas
ou semidiretivas as “questdes derivam de um plano prévio, um guido onde se define e
regista, numa ordem ldgica para o entrevistador, o essencial do que se pretende obter,
embora, na interagdo se venha a dar uma grande liberdade de resposta ao entrevistado” (p.
208). Esse guido organiza toda a entrevista e deve estar estruturado em blocos tematicos e
objetivos (ibid.). Acrescentam ainda que, “como se pretende uma grande flexibilidade por
parte do entrevistado, a ordem das questbes deve ser em funcdo do desenvolvimento da

entrevista” (ibid., p. 218). No mesmo sentido, Costa (2012) salienta:

Neste tipo de entrevista predominam perguntas que estimulam o entrevistado a
apresentar o0 seu ponto de vista, exprimir a sua opinido ou/e justificar o seu
comportamento. O entrevistador pode conduzir a entrevista de forma a obter os dados
gue pretende, orientando-a através da sequéncia em que coloca as perguntas e/ou
colocando as perguntas que considera mais convenientes numa determinada fase da
entrevista. Esta orientacdo da entrevista é feita pelo entrevistador, de acordo com a sua
sensibilidade e tacto, para dar ao entrevistado uma liberdade de resposta controlada (p.
151).

Numa entrevista qualitativa, as informagdes que se retiram sdao cumulativas, ou seja,
uma entrevista determina e liga-se a entrevista seguinte. O que se retira do estudo completo
€ 0 que conta realmente e ndo o que se retira de cada entrevista individualmente (Bogdan
& Biklen, 1994). Aprende-se “mais com umas entrevistas do que com outras, € embora ndo
se possa usufruir da mesma intensidade com todas as pessoas entrevistadas, mesmo uma
ma entrevista pode proporcionar informagao util” (ibid., p. 136). Deste modo, a postura do

entrevistador pode variar de acordo com as caracteristicas do entrevistado. Posic¢ao idéntica
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tem Coutinho (2013) ao afirmar que o objetivo da entrevista ¢ “fornecer ao investigador
informacdo detalhada e profunda sobre um dado topico devendo por isso ser realizada
junto de sujeitos cuidadosamente selecionados em funcéao de critérios muito bem definidos

a partida, ou seja, amostras intencionais € nao probabilisticas” (p. 139).

Para encetar com eficacia uma entrevista € sobretudo necessério tenacidade, tendo
em conta o perfil do entrevistado, e o “espirito tedrico do investigador deve, (...),
permanecer continuamente atento, de modo que as suas préprias intervencfes tragam
elementos de analise tdo fecundos quanto possivel” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 193).
Segundo os autores, a entrevista apresenta elevada “profundidade dos elementos de analise
recolhidos” (p. 195), flexibilidade e fraca diretividade do método permitindo “recolher os
testemunhos e interpretacfes dos interlocutores, respeitando os seus proprios quadros de
referéncia — a sua linguagem e as suas categorias mentais” (p. 195). Contudo, essa mesma
flexibilidade podera levar a acreditar que o entrevistado é totalmente espontaneo e que o
entrevistador é totalmente neutro. Também outra limitagdo é que “os elementos de
informacdo e de reflexdo recolhidos pelo método da entrevista ndo se apresentam
imediatamente sob uma forma que requeira um modo de analise particular” (ibid., p. 195),
pelo que os autores recomendam que os métodos de recolha e de anélise de dados devem

ser escolhidos e concebidos em conjunto.

No estudo que realizamos, as entrevistas foram todas semiestruturadas tendo por
base um guido que as permitiu estruturar, de tal forma que o investigador pudesse controlar
0s contelidos a abordar, bem como a conducdo do estudo que fosse ao encontro do objetivo
da investigacdo. O modo de recolha dos dados desta técnica realizou-se através de
gravacdes audio e respetivas transcrigdes, para posterior tratamento dos dados. Sobre a
questdo da transcri¢do das entrevistas, Amado e Ferreira (2013) alertam para a “exigéncia
de fidelidade ao discurso do entrevistado. Geralmente aponta-se para a necessidade
absoluta dessa fidelidade” (p. 219).

Refira-se que quatro das oito entrevistas foram respondidas por escrito a pedido dos
entrevistados. As entrevistas realizadas contemplam um publico-alvo especifico, o
presidente da escola, a responsavel pela coordenagdo dos CEF, trés diretores de curso dos
CEF e trés representantes das entidades enquadradoras da FCT. As entrevistas foram

individuais, uma vez que o principal objetivo das entrevistas individuais é praticar uma
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escuta ativa de todas as informacdes dadas pelo entrevistado, incitando-o a desenvolver as
suas ideias com base na questdo apresentada. Torna-se vital que neste tipo de entrevista o
entrevistador tome consciéncia da importancia de tudo o que ele relata, bem como do

andamento da entrevista.

O entrevistador pode e deve decidir, durante a entrevista, quando e em que sequéncia
ird realizar quais perguntas. Se uma pergunta ja tiver sido respondida en passant e
puder ser omitida, isso somente podera ser decidido ad hoc. O entrevistador enfrenta
também a dlvida sobre se e quando investigar em maiores detalhes, ou quanto a
auxiliar o entrevistado em suas divagacfes e quando fazé-lo, ou acerca de quando
retornar ao guia da entrevista nos momentos de digressdo do entrevistado (Flick, 2009,
p. 160).

3.6.2. Inquérito por Questionario

Os inquéritos por questionario constituem uma fonte de informacdo sobre aspetos
ndo observaveis e baseiam-se numa metodologia adequada a um elevado ndmero de
individuos que, por razdes relacionadas com o tempo disponivel para a investigacao,
tornam inexequivel o recurso & entrevista. E um recurso menos dispendioso quer a nivel
financeiro quer a nivel de tempo e pode ser utilizado em simultaneo, possibilitando uma
recolha de dados de forma mais répida e uma analise mais célere, permitindo assim
cumprir o tempo estipulado para a investigacdo. Ideia corroborada por Costa (2012) ao
referir precisamente que a “vantagem dos inquéritos por questionario é que permitem
processos de recolha de dados extensivos, abrangendo um ndmero significativo de sujeitos,
num periodo de tempo circunscrito (...). Ao responder exactamente as perguntas que sao
colocadas, os individuos ndo dispersam a informagdo” (p. 165). No entanto, Coutinho
(2013) adverte para a complexidade na constru¢do de um questionario, consumindo muito
tempo ao investigador e por isso, “deve sempre comegar pela defini¢do clara e inequivoca
dos objetivos que o levam a colocar questdes ao inquirido” (p. 140). O inquérito por
questionario, segundo Quivy e Campenhoudt (1992),

consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente representativo de uma
populacdo, uma série de perguntas relativas a sua situacdo social, profissional ou
familiar, as suas opiniGes, a sua atitude em relagdo a opgdes ou a questdes humanas e
sociais, as suas expectativas, ao seu nivel de conhecimento ou de consciéncia de um
acontecimento ou de um problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse
os investigadores (p. 190).

Podem ser utilizados questionarios do tipo aberto com questbes abertas, no que
concerne ao contetdo e respetiva forma de resposta que se torna mais pessoal, porém de

maior dificuldade no tratamento; questionarios do tipo fechado com questdes fechadas,
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com opgles de resposta reduzidas, de analise mais facilitada, originando com maior
incidéncia um tratamento quantitativo, sem contudo colocar de parte uma escolha
qualitativa de metodologia de estudo; e por ultimo, questionarios do tipo misto, que como

0 nome indica apresenta questdes de resposta aberta e resposta fechada (Bento, 2013).

O uso de questionarios serve essencialmente para avaliar opinibes, percecdes e
atitudes dos intervenientes e sdo a principal fonte da recolha de dados quantitativos. Apos
efetuar a recolha destes dados, sera necessario agrega-los e classifica-los de modo a torna-
los mais claros, podendo os mesmos ser generalizados ao total da populagéo abrangida pela
temética da investigacdo. Para Bell (2004), o “ideal seria esperar pela devolugdo de todos
0s questionarios e dar uma vista de olhos por todas as respostas antes de comecar a
codifica-las e a regista-las” (p. 132). No entanto, se isso ndo for possivel e dada a escassez
do tempo, poder-se-a fazer o registo das respostas a medida que os questionarios sejam
devolvidos (ibid.). Este método apesar de permitir quantificar os dados e de fazer analises
de correlacdo, bem como satisfazer a exigéncia da representatividade do conjunto dos
entrevistados, apresenta grande superficialidade das respostas, a individualizacdo dos
entrevistados e o carater relativamente fragil da credibilidade do método (Quivy &
Campenhoudt, 1992). Assim, para que haja confianga no método, devemos garantir:

Rigor na escolha da amostra, formulacdo clara e inequivoca das perguntas,
correspondéncia entre o universo de referéncia das perguntas e o universo de
referéncia do entrevistado, atmosfera de confiangca no momento da administragdo do
questiondrio, honestidade e consciéncia profissional dos entrevistadores (ibid., p. 192).

Os inquéritos devem conter as mesmas perguntas a aplicar a todos os inquiridos e nas
mesmas circunstancias. Deve haver muito cuidado na formulacdo das perguntas e na sua
aplicacdo por forma a garantir que tenham o mesmo significado para todos os inquiridos
(Bell, 2004). Para esta autora, “a énfase principal estd na descoberta de factos. Se um
inquérito for bem estruturado e conduzido, pode tornar-se uma forma relativamente
acessivel e rapida de obter informagdes” (ibid., p. 27). E acrescenta que “ ha que atentar na
seleccdo do tipo de questdes, na sua formulagdo, apresentacdo, ensaio, distribuicdo e
devolugdo dos questionarios” (ibid., p. 117). Segundo Sampieri et al. (2006), a “escolha do
tipo de questdes que contenha o questionario, depende do grau em gue se possam antecipar
as possiveis respostas, 0 tempo que se disponha para codificar e se pretende obter uma

resposta mais precisa ou aprofundar em alguma questao” (p. 330). lgualmente, para Hill &
Hill (2005),
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quando estamos a escrever as perguntas de um questiondrio devemos pensar
cuidadosamente em quem vai responder ao questionario pois as perguntas devem ser
escritas de uma maneira adequada as suas (provaveis) habilitacBes literarias e ao
vocabulério dos respondentes. E, depois de escrever as perguntas, vale a pena verificar
se estdo compreensiveis por meio de um pequeno estudo preliminar ou pré-teste (p.
96).

A decisdo do tipo de inquérito por questionario recaiu sobre o tipo misto. A aplicacao
dos mesmos aos alunos da escola em estudo foi antecedida de varios procedimentos, para
que os resultados obtidos fossem o mais fidedignos possivel e refletissem uma imagem real
da opini&o dos alunos sobre o funcionamento e desenvolvimento dos CEF na escola. Para
tal, foram elaborados questionarios-piloto, aplicados em suporte de papel a uma amostra de
doze alunos que frequentavam o 1.° ano de um CEF de Técnico de Vendas Tipo 5, cujo
objetivo era “testar” o questionario, conferindo assim validade e maior credibilidade. Os
alunos puderam retirar as duvidas sobre cada questdo do questionario, apresentar sugestdes
e manifestar as suas dificuldades. Foram igualmente convidados a preencher um pequeno
formulario de avaliacdo do questionario-piloto sobre o tempo despendido; a clareza das
instrugcdes e das questdes formuladas; ambiguidade das perguntas; omissdo de algum
topico importante; oposicdo na resposta em alguma questdo; formato do questionario e

outros comentarios.

Para Hill e Hill (2005), os estudos preliminares dos questionarios servem
exatamente, com base nos comentéarios ou opinides recolhidas, para alterar a forma das
perguntas ou mesmo elimina-las do questionario, uma vez que na versdo final “ndo vale a
pena incluir perguntas para as quais quase ninguém deu respostas, porque a falta de dados
(respostas) pode trazer grandes problemas posteriores aquando da analise de dados™ (p.
76). Assim, com base nos questionarios-piloto, nas respetivas avaliacGes feitas pelos
alunos deste pré-teste e algumas opinides de docentes da escola, foram feitas modificacdes
substanciais no questionario final, no que se refere a sua estrutura, tipologia, ordenacdo e
reformulacdo de perguntas, eliminacéo de itens e inclusdo de outros nas varias opgdes de

resposta nas perguntas fechadas.

Posteriormente, os inquéritos por questionario foram totalmente desenvolvidos e
igualmente aplicados em suporte digital, utilizando para o efeito a plataforma Google
Forms, com registo automatico em tabela Excel dos dados recolhidos e gerenciamento de

gréficos para cada questdo formulada. Houve todo o cuidado com a estrutura do inquérito
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por questionério, desde a sua «aparéncia», explicacbes fundamentais para o preenchimento
do mesmo, além do tipo e tamanho da letra, por forma a ser intuitivo e ndo «magador» para
os alunos e assim se poderem obter mais e «melhores» respostas. Sobre este assunto, Hill e
Hill (2005) afirmam que

é muito importante prestar atencdo ao «layout» do questionario porque um «layout»
claro e atraente aumenta a probabilidade de obter a cooperagdo dos respondentes. (...)
Geralmente, a primeira atitude que um potencial respondente toma é dar uma olhadela
pelo questionario para ajuizar se ird preenché-lo ou ndo. Grande parte desta decisdo
depende de duas coisas: do tamanho do questionario e do «layout». Perante um
questionario curto e um «layout» esteticamente atraente, é mais provavel que o
potencial respondente fique um actual respondente” (p. 163).

Foram aplicados questionarios aos alunos que frequentaram e concluiram com
sucesso Cursos de Educacdo e Formacao no ano letivo 2013/2014. Estes foram aplicados
preferencialmente em contexto de sala de aula, explicados os objetivos pelo investigador e
preenchidos na altura, garantindo-se assim o maximo de respostas e maior fiabilidade das
mesmas. Segundo Costa (2012), a presenga do investigador tem a vantagem da interagcéo
que se estabelece, “afectando sobretudo a motivacdo do entrevistado para participar na
pesquisa” (p. 160), além de permitir fazer a “supervisao do processo de resposta
garantindo, por exemplo, que é o0 mesmo sujeito que responde a todas as questdes e que o
faz num tinico momento” (ibid., p. 160). Aos restantes alunos que entretanto abandonaram
a escola, foram enviados via correio eletronico, acompanhados com uma carta explicando
0s objetivos do respetivo inquérito, 0s prazos, as autorizacdes oficiais para o estudo, bem
como a utilizacdo que serd dada as informacdes recolhidas (Bell, 2004). Do universo de
108 alunos que concluiram com sucesso o0 CEF em 2013/2014, foi possivel recolher 65
inquéritos por questionario devidamente validados, o que corresponde a 60,2% da
populagdo em estudo.

3.6.3. Andlise Documental

A andlise documental estd presente na maioria dos projetos de ciéncias da educacéo,
em alguns casos, como complemento da informacéo obtida por outros métodos e em outros
como principal método de pesquisa ou até mesmo exclusivo (Bell, 2004). Para Bardin
(2009), a analise documental “permite passar de um documento primdrio (bruto) para um
documento secundario (representagio do primeiro)” (p. 47). E possivel utilizar-se "os

documentos e a analise de documentos como uma estratégia complementar para outros
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métodos como a entrevista (...). Ou pode-se, ainda, utilizar a analise de documentos como
método autbnomo” (Flick, 2009, p. 231).

Nos estudos de caso, a principal utilidade dos documentos é corroborar e valorizar as
informagdes obtidas por outras fontes. Os documentos tém assim um valor global em toda
a pesquisa e por isso desempenham um papel 6bvio em qualquer recolha de dados, pelo
que procurar documentos relevantes € importante em qualquer planeamento para a recolha

de dados (Yin, 2010). Pode-se assim definir analise documental como sendo

«uma operacao ou um conjunto de operacGes visando representar o conteldo de um
documento sob uma forma diferente da original, a fim de facilitar num estado ulterior,
a sua consulta e referenciacdo». Enquanto tratamento da informacgdo contida nos
documentos acumulados, a analise documental tem por objectivo dar forma
conveniente e representar de outro modo essa informagdo, por intermédio de
procedimentos de transformagdo. O propdsito a atingir é o armazenamento sob uma
forma variavel e a facilitagdo do acesso ao observador, de tal forma que este obtenha o
méaximo de informag&o (aspecto quantitativo), com o maximo de pertinéncia (aspecto
qualitativo) (Bardin, 2009, p. 47).

Para o estudo do problema é indespensavel proceder a analise de fontes documentais,
que consiste em “fazer a ponte entre os dados tedricos e os dados empiricos através de
recolha e sistematizacdo de dados pertinentes: normativos, documentos de diversa ordem,
actas de reunides, correspondéncia, notas de campo, etc.” (Pacheco, 2006, p. 18). A
recolha de dados através da analise de documentos segue a mesma linha de pensamento do
que a observacéo e as entrevistas e o investigador devera ter a mente bem organizada, mas
igualmente aberta a pistas inesperadas. Dever-se-a igualmente ter em conta a potencial
utilidade de diferentes documentos, bem como uma distribuicdo sensata do tempo gasto
(Stake, 2009). Este autor refere ainda que “muito frequentemente, os documentos servem
como substitutos de registos de actividade que o investigador ndo poderia observar
directamente. As vezes, é claro, a pessoa que faz 0s registos € um observador mais

especialista do que o investigador” (ibid., p. 85). Também na opinido de Bell (2004),

as pesquisas de dados documentais tém que ser levadas a cabo exactamente da mesma
forma que as pesquisas bibliogréficas, para que se perceba se o projecto que o
investigador se propde é realizavel e para este se informar acerca do contexto e da
natureza do assunto. A pesquisa de dados documentais pode ter de cobrir tanto as
fontes estrangeiras como as do pais do investigador. Ao nivel local, serd a propria
natureza do projecto a orienta-lo para as fontes particulares que Ihe podem interessar
(p. 102).
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Independentemente do tipo de documentos que analisamos, ¢ necessario “controlar a
credibilidade dos documentos e das informacgdes que eles contém, bem como a sua
adequacdo aos objectivos e as exigéncias do trabalho de investigacdo” (Quivy &
Campenhoudt, 1992, p. 202). Dever-se-a incidir especialmente na autenticidade e exatidao
das informagdes contidas nos documentos, bem como a correspondéncia entre o campo de
abrangéncia dos documentos disponiveis e o campo da investigacdo (ibid.). Flick (2009)
apresenta quatro critérios a ter em conta na avaliacdo da qualidade dos documentos
analisados: autenticidade (documento primario ou secundario), credibilidade (exatiddo da
documentacdo, confiabilidade de quem produziu e auséncia de erros), representatividade
(ligada a tipicidade) e significacdo (clareza e compreensdo).

Analisar um documento €, muitas vezes, um modo de utilizar métodos néo intrusivos e
dados produzidos com finalidades praticas no campo em estudo. Isso pode abrir uma
perspectiva nova e ndo-filtrada sobre o campo e seus processos. Por isso, 0S

documentos muitas vezes permitem que se va além das perspectivas dos membros do
campo (ibid., p. 236).

Este método de recolha de dados possibilita uma “economia de tempo e de dinheiro
que permite ao investigador consagrar o essencial da sua energia a analise propriamente
dita” (Quivy & Campenhoudt, 1992, p. 203), permite a diminuicdo do recurso aos
inquéritos por questionario e a “valorizagdo de um importante e precioso Mmaterial
documental que ndo para de se enriquecer, devido ao rapido desenvolvimento das técnicas
de recolha, de organizacdo e de transmissdo dos dados” (ibid., p. 203). No entanto, e para
além do problema associado a credibilidade dos documentos e a sua adequacdo a
investigacdo em causa, uma das limitacGes deste método é que nem sempre 0s documentos
estdo ou sdo acessiveis ao investigador ou por motivos de forca maior este ndo podera

divulgar as informagdes neles contidas (Quivy & Campenhoudt, 1992).

A quantidade de material documental que o investigador podera estudar é
inevitavelmente influenciada pelo tempo de que este dispde para esta fase da
investigacdo. Normalmente ndo é possivel analisar tudo, de maneira que tem de ser o
investigador a escolher. A familiaridade com as diferentes categorias de provas ajuda-
lo-4 a tomar decisdes acerca do que é fundamental para o projecto (Bell, 2004, pp.
106-107).

Os autores Flick (2009) e Yin (2001) alertam para o facto de os documentos serem
representativos de realidades, publicos e objetivos especificos que podem ndo ser
congruentes com os objetivos da pesquisa, pelo que é “complicado utiliza-los para validar

as afirmacdes obtidas na entrevista. Os documentos devem ser vistos como uma forma de
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contextualizagdo da informacao” (Flick, 2009, p. 234). No caso das institui¢ces, dado que
0s documentos sdo destinados ao registo das rotinas e da informagdo que legitima essas
rotinas, os documentos poderdo ser diretamente utilizados no contexto pratico (ibid.).
Também Yin (2010) alerta para uma utilizacdo cuidada dos documentos e que nao devem
ser diretamente aceites como registos literais dos acontecimentos, uma vez que nos estudos
de caso, “o uso mais importante dos documentos é para corroborar e aumentar a evidéncia
de outras fontes” (p. 128).

Os documentos sdo analisados de modo a constituir as provas que fundamentam o
trabalho desenvolvido. Esta fonte é particularmente Gtil para a recolha de dados numa fase
inicial, uma vez que permite a organizacdo de informac@es relevantes que possibilitam
uma maior percecdo do contexto em que a investigacdo se desenvolve. Ndo obstante, a
andlise documental podera ser efetuada no decorrer da investigacdo e, dependendo do local
onde se encontram o0s documentos, 0 seu acesso poderd ser facilitado (quando, por
exemplo, disponivel on-line). Para além da pesquisa bibliografica de varios autores,
documentos online, artigos cientificos, legislacdo relativa a educacdo e aos cursos de
educacéo e formacdo, foram igualmente consultados e analisados os documentos internos
da escola, em especial o projeto educativo, o regulamento interno, relatérios da equipa da
avaliacdo interna, pautas e as atas de reunides (conselho pedagogico, grupo, entre outras de

particular interesse).

3.7. Técnicas de Andlise e Interpretacdo de Dados

O tratamento de analise e interpretacdo dos dados é uma fase ndo menos importante
que as anteriormente apresentadas podendo realizar-se no final ou no decorrer da
investigacdo. Neste sentido, a anélise realizada durante a recolha dos dados devera ser mais
sumaria, relegando para o final da investigacdo uma analise mais aprofundada e detalhada
que procure dar resposta ao problema inicial. Esta ideia é reforcada por Bell (2004) ao
afirmar que os “dados recolhidos por meio de inquéritos, entrevistas, diarios ou qualquer
outro método pouco significado tém até serem analisados e avaliados” (p. 179). A
interpretacdo dos dados é uma parte essencial em qualquer tipo de investigacdo, seja
quantitativa ou qualitativa, mas o investigador qualitativo tera que sustentar uma

interpretacdo vigorosa durante o processo de recolha dos dados e tirard as suas proprias
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conclusBes (Stake, 2009). H& quem defenda mesmo que a interpretacdo dos dados “¢ a
esséncia da pesquisa qualitativa” (Flick, 2009, p. 276), sendo o “ponto de ancoragem para
decidir-se sobre quais dados ou casos serdo 0s proximos a ser integrados na analise, e sobre
a forma ou os métodos por meio dos quais eles devem ser coletados” (ibid., p. 277).

Também de acordo com Bogdan e Biklen (1994),

a andlise de dados é o processo de busca e de organizacdo sistematico de transcricdes
de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados,
com 0 objectivo de aumentar a sua propria compreensao desses mesmos materiais e de
Ihe permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou. A analise envolve o trabalho
com os dados, a sua organizacgdo, divisdo em unidades manipulaveis, sintese, procura
de padrbes, descoberta dos aspectos importantes e do que deve ser aprendido e a
decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros (p. 205).

Segundo Stake (2009) ndo “existe um momento em particular para o inicio da anélise
dos dados. A analise pretende dar significado as primeiras impressées assim como as
compilagdes finais” (p. 87). E importante fazer, mentalmente, uma separacio das partes e
tentar perceber como elas se relacionam entre si, ou seja, “o investigador qualitativo
concentra-se na circunstancia, tentando fracciona-la e depois reconstitui-la mais
significante” (p. 91). Também Bogdan e Biklen (1994) recomendam que durante o
processo de recolha de dados podera ser feita alguma andalise dos mesmos, pois “sem isto, a
recolha de dados ndo tem orientacdo; se assim ndo o fizer, os dados que recolher podem

nao ser suficientemente completos para realizar posteriormente a analise” (p. 206).

Depois de apresentar os resultados, o investigador devera avaliar e interpretar as suas
implicacdes, especialmente no tocante as questdes de investigacdo. Além disso, podera
qualificar os resultados, retirar inferéncias deles, bem como realgar as consequéncias dos
resultados e a validade das conclusdes, tendo em conta as semelhancas e diferencas entre
o0s resultados obtidos e o trabalho de outros autores que devem clarificar e confirmar as

conclus6es do estudo de investigacao (Bento, 2013).

Na anélise, interpretagcdo e apresentagdo de dados h& que proceder cuidadosamente
para ndo ir além daquilo que os resultados permitem; da mesma forma, ha que ter
atencdo para ndo generalizar com base em dados insuficientes. (...) Quando bem
preparados, os estudos de pequena dimensdo podem informar, esclarecer e oferecer
uma base para as decisdes de politica educativa no interior de uma instituicdo (Bell,
2004, pp. 180-181).

Os resultados obtidos através da andlise efetuada sobre os dados recolhidos serdo

apresentados de acordo com as suas caracteristicas, e sempre que possivel, sob a forma de
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tabelas, figuras ou graficos, de modo a transparecer e elucidar os dados por si mesmos,
evidenciando todos os aspetos que contribuem para a clarificacdo do problema. Para
tratamento dos dados obtidos pelas entrevistas, inquéritos por questionario e da analise

documental, recorreremos a analise de contetdo e a triangulacdo dos dados.

3.7.1. Andlise de Contelido

E um pressuposto que a analise de conteido é uma técnica e ndo um método,
utilizando o procedimento normal da investigacdo — a saber, o confronto entre um
quadro de referéncia do investigador e o material empirico recolhido. Nesse sentido, a
analise de conteudo tem uma dimens&o descritiva que visa dar conta do que nos foi
narrado e uma dimensao interpretativa que decorre das interrogagdes do analista face
a um objecto de estudo, com recurso a um sistema de conceitos tedrico-analiticos cuja
articulagéo permite formular as regras de inferéncia (Guerra, 2006, p. 62).

Segundo Bardin (2009), a “analise de conteudo (seria melhor analises de contetido) €
um metodo empirico, dependente do tipo de «fala» a que se dedica e do tipo de
interpretacdo que se pretende como objectivo” (p. 32). Numa pesquisa qualitativa, além do
estudo de caso que estéd relacionado com este tipo de investigagdo, também a anéalise de
contelido se situa preferencialmente nesta metodologia, em especial quando se faz a
abordagem e o tratamento de dados de fendmenos educativos (Esteves, 2006). A analise de
conteddo é assim “um conjunto de técnicas que permitem analisar de forma sistematica um
corpo de material textual, por forma a desvendar e quantificar a ocorréncia de
palavras/frases/temas considerados «chave» que possibilitem uma comparagdo posterior”

(Coutinho, 2013, p. 217). Igualmente Bardin (2009) definira analise de contetdo como

um conjunto de técnicas de andlise das comunicacGes visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetdo das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condicOes de producdo/recepcao (variaveis inferidas) destas mensagens (p.
44).

A anélise de contetdo ndo € mais que “a expressdo genérica utilizada para designar
um conjunto de técnicas possiveis para tratamento de informagdo previamente recolhida”
(Esteves, 2006, p. 107), sendo considerada “um dos procedimentos cl&ssicos para analisar
o material textual” (Flick, 2009, p. 291). E igualmente um “conjunto de técnicas de analise
das comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do
contetdo das mensagens” (Bardin, 2009, p. 40). Os dados a serem submetidos a andlise de
contedo poderdo ter origens e naturezas diversas (Esteves, 2006; Flick, 2009). Assim, a

analise de conteudo ocupa um lugar cada vez maior na investigacdo social, porque
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oferece a possibilidade de tratar de forma metddica informacGes e testemunhos que
apresentam um certo grau de profundidade e de complexidade, como, por exemplo, 0s
relatérios de entrevistas pouco directivas. Melhor do que qualquer outro método de
trabalho, a analise de conteudo (...) permite, quando incide sobre um material rico e
penetrante, satisfazer harmoniosamente as exigéncias do rigor metodolégico e da
profundidade inventiva, (Quivy & Campenhoudt, 1992, pp. 224-225).

A objetividade tem que estar presente na analise de conteudo, ndo pode ser algo
abstrato e esta andlise decorre das questdes colocadas pelo investigador, assim como da
natureza dos dados recolhidos (Esteves, 2006). Existem varias formas de tratamento do
material que advém das formas diversas de “circunscrever o objecto de investigacdo” (p.
109), de formulagdo das questdes de investigacdo, bem como do conhecimento prévio do
objeto de estudo por parte do investigador. A analise deve ser sujeita a “processos de
validagdo interna do trabalho realizado” (p. 109) e que, claro estd, deverd ser sujeita a
critica e a “contestagdo dos resultados obtidos” (p. 109). No entanto, a analise de conteudo,

apesar de ter as suas regras na forma de descrever os acontecimentos,

prossegue com a realizag&o de inferéncias pelo investigador, inferéncias essas que, por
se apresentarem com um fundamento explicito, possam ser questionadas por outros, e
possam ser corroboradas ou contrariadas por outros procedimentos de recolha e de
tratamento de dados, no quadro de uma mesma investigagdo ou de investigagdes
sucessivas (Esteves, 2006, p. 108).

Assim, no que concerne a codificagdo de categorias, “sdo os valores sociais e as
maneiras de dar sentido ao mundo que podem influenciar quais 0s processos, actividades,
acontecimentos e perspectivas que o0s investigadores consideram suficientemente
importantes para codificar” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 229). A codificacdo ndo € sendo a
transformacdo dos dados brutos e que por «recorte, agregacdo e enumeracao», permitira
atingir uma representacdo valida do conteido em analise ou da sua expressdo, capaz de
esclarecer o analista (Bardin, 2009). O objetivo é “tratar as evidéncias de uma maneira
justa, produzir concluses analiticas irrefutaveis e eliminar interpretacGes alternativas. (...)
ajudar o pesquisador a escolher entre as diferentes técnicas e concluir, com sucesso, a fase
analitica da pesquisa.” (Yin, 2001, p. 133). O investigador qualitativo podera encontrar um
determinado significado digno de nota numa Unica circunstancia, mas os significados mais

importantes surgem da sua recorréncia (Stake, 2009).

Tanto a agregacdo categorial como a interpretacdo directa dependem em larga escala
da busca de padrdes. Muitas vezes, os padrdes serdo conhecidos antecipadamente,
retirados a partir das perguntas de investigacdo, servindo como um modelo para a
analise. Outras vezes, os padrdes surgirdo inesperadamente a partir da andlise (ibid., p.
93).
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Assim sendo, a categorizagdo (Bardin, 2009) ¢ “uma operagao de classificagdo de
elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos” (p.
145) e tem como principal objetivo “fornecer, por condensagdo, uma representacao
simplificada dos dados em bruto” (p. 147). A andlise categorial é assim uma a técnica de
andlise tematica de contetdo rapida e eficaz quando aplicada a discursos diretos e simples,
sendo geralmente descritiva (Bardin, 2009; Guerra, 2006). No entanto, por ser uma analise
descritiva, na opinido de Guerra (2006), ¢ “de alguma forma mais abstracta e nao
exclusiva, isto é, na mesma entrevista é normal existirem varios dos factores explicativos

encontrados e nenhum dos discursos dos entrevistados contém todas as variaveis” (p. 80).

Em “termos gerais, a categorizacao é a operacao através da qual os dados (invocados
ou suscitados) sdo classificados e reduzidos, apds terem sido identificados como
pertinentes, de forma a reconfigurar o material ao servi¢co de determinados objectivos de
investigagao” (Esteves, 2006, p. 109). Ainda segundo a autora, teremos uma boa
categorizacdo se optarmos por procedimentos abertos (0s mais comuns na investigacao
educacional), ndo sendo a uUnica possivel, mas ¢ uma “categorizacdo defensavel. E
defensavel por obedecer a determinados principios de: - exclusdo matua; - homogeneidade;

- exaustividade; - pertinéncia; - produtividade; - objectividade” (ibid., p. 122).

Numa pesquisa qualitativa, segundo Coutinho (2013), dado o seu carater mais aberto
e flexivel, existe sempre uma “enorme quantidade de informagao descritiva que necessita
de ser organizada e reduzida (data reduction) por forma a possibilitar a descricdo e
interpretacdo do fenomeno em estudo” (p. 216). Também Bardin (2009) refere que “os
resultados em bruto sdo tratados de maneira a serem significativos («falantes») e validos”
(p. 127). E assim possivel elaborar “quadros de resultados, diagramas, figuras e modelos,
os quais condensam e poem em relevo as informacdes fornecidas pela analise” (ibid., p.
127). Para que a analise de conteudo seja valida convém que se tenham em conta algumas
regras basicas: homogeneizagdo (ndo misturar assuntos diferentes); exaustdo (esgotar o
texto na totalidade); exclusividade (cada elemento do conteldo apenas podera estar
codificado numa Unica categoria); objetividade (resultados iguais com codificadores
diferentes) e adequacdo ou pertinéncia (adaptacdo ao contetido e ao objetivo) (ibid.). Sobre

o0 tratamento dos dados recolhidos, Bell (2004) defende que
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o0s dados em estado bruto, provenientes de inquéritos, esquemas de entrevistas, listas,
etc., tm de ser registados, analisados e interpretados. Uma centena de informacdes
interessantes soltas ndo tera qualquer significado para um investigador ou para um
leitor se néo tiverem sido organizadas por categorias. O trabalho do investigador
consiste em procurar continuamente semelhancas e diferencas, agrupamentos,
modelos e questbes de importancia significativa (p. 183).

A analise de conteldo permite ao investigador manter uma grande distancia em
relacdo as interpretacfes espontaneas bem como as suas proprias interpretacbes e um
controlo posterior sobre o trabalho de investigacdo, uma vez que as mensagens que Sao
alvo de analise estdo devidamente registadas em suporte material (Quivy & Campenhoudt,
1992). Também Flick (2009) defende que “este procedimento especifico parece mais claro,
menos ambiguo e mais facil de controlar do que os outros métodos de analise de dados.
Isso ocorre também devido a possivel reducdo do material anteriormente delineado” (pp.
293-294). Em oposicéo, Yin (2001) assume que ndo é surpreendente que a anélise de dados
represente o “estdgio mais dificil de ser atingido ao realizar estudos de caso, e 0s

pesquisadores principiantes provavelmente viverdo uma experiéncia embaragosa” (p. 156).

A andlise de contetdo pode incidir sobre as mais variadas mensagens, como por
exemplo, “obras literarias, artigos de jornais, documentos oficiais, programas audiovisuais,
declaragdes politicas, actas de reunides ou relatorios de entrevistas pouco directivas” (ibid.,
p. 224). No caso da nossa investigacdo foram objeto de andlise de conteldo os dados
obtidos nas entrevistas semiestruturadas e nas respostas dos inquéritos por questionario,
bem como os dados recolhidos através da analise documental de legislacdo, literatura
cientifica e documentos internos da escola, tendo por base as “categorias pré-definidas
anteriormente a analise propriamente dita” (Coutinho, 2013, p. 217), tanto nos guides das
entrevistas como dos inquéritos por questionario. Neste sentido, também Guerra (2006)
refere que “como a entrevista teve como suporte um quadro conceptual de problematizacéo
e um guido, a grande maioria das tematicas e problematicas esta identificada, sendo entéo
completada nomeadamente ao nivel das subaqudticas que emergiram no discurso” (p. 70).

Igualmente Amado, Costa & Crusoé (2013) referem que

sO a partir da codificacdo se podera passar ao segundo grande objetivo da analise de
contetido que € a de elaborar um texto que traduza os tragos comuns e 0S tracos
diferentes das diversas mensagens analisadas e que, a partir dai, avance na
interpretacdo e na eventual teorizagdo. Tudo isto, porém, tera de ser feito num
conjunto de fases que devem obedecer a alguma ordem e sistematicidade (p. 313).

92



3.7.2. Triangulacéo de Dados

Fazer triangulacdo ou cruzamento de técnicas é fundamental para a validacdo dos
dados recolhidos. Os “investigadores qualitativos tém uma preocupacdo respeitavel de
validarem as observagdes, tém procedimentos habituais de «triangulagdo» (...), que se
aproximam em termos de objectivos dos campos quantitativos” (Stake, 2009, p. 60). O
autor refere ainda que “todos 0s investigadores reconhecem a necessidade ndo s6 de serem
exactos nas suas medigdes, mas também de ldgicos ao interpretar o significado dessas
medigoes” (ibid., p. 122). A triangulacdo é assim a utilizacdo de varias fontes de evidéncias
e num estudo de caso ndo é aconselhavel apenas fontes individuais, até porque um dos
pontos fortes na recolha de dados neste tipo de estudos é a oportunidade de utilizacdo de
diversas fontes para a obtencdo de evidéncias e sem essas fontes maltiplas, perder-se-ia
uma inestimavel vantagem da utilizacéo do estudo de caso (Yin, 2001).

Para Flick (2009) a “triangulacdo supera as limitacbes de um método Unico por
combinar diversos métodos e dar-lhes igual relevancia. Torna-se ainda mais produtiva se
diversas abordagens tedricas forem utilizadas, ou ao menos consideradas, para a
combina¢do de métodos” (p. 32) bem como “a combinacdo entre métodos qualitativos e
quantitativos” (p. 43), tendo em atencdo que “nenhum dos métodos combinados ¢é visto

como sendo superior ou preliminar” (p. 43).

O problema da triangulacdo € algo complexo, dado que muitos investigadores
qualitativos acreditam que o conhecimento € construido em vez de descoberto (Stake,
2009) e “a maioria dos investigadores qualitativos ndo s6 acredita que existem multiplas
perspectivas de um caso que necessitam de ser representadas, como também afirmam que
nao existe forma de determinar de modo incontestavel qual a melhor perspectiva” (ibid., p.

121). O mesmo autor acrescenta que

é verdade que lidamos com muitos fendmenos complexos e muitos problemas, para 0s
quais ndo se obtém um consenso quanto ao que realmente existe — contudo, nds temos
a obrigacdo ética de minimizar as deturpacdes e os equivocos. Precisamos de certos
protocolos ou procedimentos de triangulacdo que tanto os investigadores como 0s
leitores esperam, esforgos que vao para além da simples repeti¢do da recolha de dados
até um esforco de reflexdo para encontrar a validade dos dados observados (Stake,
2009, p. 122).

Ainda segundo Stake (2009), citando Denz, existem varios protocolos de

triangulacdo, destacando-se os seguintes: triangulacdo das fontes de dados, triangulacéo do
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investigador, triangulacdo da teoria e triangulacdo metodoldgica. No caso da triangulacéo
das fontes de dados, “vamos ver se 0 fendbmeno ou o caso se mantém inalterado noutros
momentos, noutros espagos ou a medida que as pessoas interagem de forma diferente” (p.
126); ou seja, “a triangulacao das fontes de dados € um esforco para ver se 0 que estamos a
observar e a relatar transmite 0 mesmo significado quando descoberto em circunstancias
diferentes” (p. 126). No que respeita a triangulacdo do investigador, a técnica passa por
arranjar outros investigadores para poderem observar o mesmo fendémeno, nao sendo facil
outros investigadores a observar, podera recorrer-se a um juri de investigadores que

analisardo os dados e apresentardo interpretacdes alternativas (ibid., 2009).

A triangulacdo da teoria consiste na comparacdo dos dados entre dois ou mais
investigadores, dado que poderdo existir interpretac6es diferentes (ibid., 2009). Na medida
em que os diferentes investigadores “descrevem o fendémeno com pormenor semelhante, a
interpretagdo ¢ triangulada. (...). De certa forma, esta ¢ uma situacdo em que se ganha
sempre, porque o significado alternativo pode ser muito Util para ajudar os leitores a
compreender o caso” (p. 127). No entanto, Stake (2009) afirma que o mais reconhecido
dos protocolos € a triangulacdo metodoldgica, em que “para aumentar a confianga na nossa
interpretacdo, poderemos proceder, a seguir a uma observagdo directa, a uma andlise de

registos antigos” (p. 127).

Na nossa investigacdo, faremos a triangulacdo dos dados obtidos através das trés
técnicas de recolha de dados (entrevistas, inquéritos por questionario e andlise
documental), fazendo a analise e interpretacdo dos dados recolhidos e respetiva correlacéo,
bem como com a literatura adequada a tematica do estudo e legislacdo propria dos cursos
CEF. Foram também realizadas transcri¢cbes rigorosas das entrevistas com a ajuda de

outros intervenientes, por forma a tornar mais transparente e fidedigno o seu contetdo.
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Capitulo 4 — Apresentacao, Andlise e Discussdo dos Resultados

4.1. Caracterizacdo dos Participantes no Estudo

Para se compreender melhor a andlise e discussdo dos resultados obtidos nas
entrevistas aos docentes e aos parceiros de estadgio, bem como nos inquéritos por

questionario aos alunos, apresenta-se no Quadro 10 a codificacdo utilizada:

Entrevistas aos docentes da escola Entrevistas aos parceiros de estagio Inquéritos por Questionario aos alunos

Presidente do conselho executivo - PCE | Gestora Operacional de RH - PAR 1

Coordenadora dos CEF - CCEF Manager Store - PAR 2 Alunos (Al até A65)

Diretores de Curso - DC1; DC2; DC3 Chefe Executivo - PAR 3

Quadro 10 — Codificacao utilizada na analise de conteudo.
Fonte: Elaborado pelo autor.

4.1.1. Docentes e Parceiros de Estagio

Os docentes que foram entrevistados estdo em exercicio efetivo de funcdes,
pertencendo ao quadro de escola, quadro de zona pedagdgica ou quadro regional de
vinculacdo e contando com mais de dez anos de docéncia na escola em estudo.
Relativamente as suas habilitacGes, vao desde licenciatura em matematica (PCE), em
biologia/geologia (CCEF, DC2), informatica (DC1) e portugués/inglés (DC3). O
presidente da escola possui igualmente uma poés-graduacdo em administracdo e gestdo
escolar. A excecdo do presidente que ja desempenhou funcdes de vereador na Camara
Municipal de Camara de Lobos, nenhum dos outros inquiridos teve outras experiéncias

profissionais, além da docéncia a qual se dedicam a tempo inteiro.

Todos os docentes tém experiéncia no cargo, dado que ndo é a primeira vez que 0
desempenham, variando entre trés anos (DC1 e DC3), cinco anos (PCE e CCEF) e seis
anos (DC2). Além do fator disponibilidade, referido pela maioria dos docentes, como
requisito essencial para o exercicio do cargo, foram igualmente citados outros, tais como:
profissionalismo e vontade de aprender (CCE, DC1); conhecimento da legislagéo e
normativos legais (CCEF, DC3); “experiéncia na area” (PCE); “trabalho de equipa”
(CCEF) e perfil adequado (DC2, DC3). Uma das diretoras de curso explica que o perfil
adequado nao ¢ mais do que ter a “capacidade de gerir conflitos, muita paciéncia, mas

também muita persisténcia” (DC3).
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Os representantes das empresas sao profissionais com muito tempo de servico, que
varia entre 0s 17 e os 20 anos, dentro da area em que trabalham atualmente, exercendo os
cargos de “‘gestora operacional de RH” (PAR1), “Manager Store - gerente” (PAR2) e
“chefe executivo” (PAR3) de cozinha.

A gestora operacional de RH realiza diversas fungdes que vao desde a coordenagéo
dos processos de recrutamento e selecdo de colaboradores, formacgdo e desenvolvimento,
atd a gestdo administrativa e relacGes laborais. Antes de exercer este cargo, era
“responsavel administrativa de RH e responsavel de recrutamento, selecdo e acolhimento
de colaboradores” (PAR1).

Relativamente a outras experiéncias profissionais, a Manager Store realcou as
funcBes de vendedora na loja DKNY Jeans em Cascais e responsavel de loja na empresa
USA Sport, mais conhecida como NIKE.

O chefe executivo tem a seu cargo “toda a coordenagdo e supervisdo na area de
comidas ¢ bebidas (...), coordenagdo de banquetes, (...) festas de casamento, festas de
final de ano, épocas tematicas, carnaval, pascoa, etc.” (PAR3). Tem igualmente uma vasta
experiéncia profissional, passando por varios restaurantes e hotéis da Madeira, formacao
profissional, programas de televisdo (Madeira Viva e Boarding Madeira), edicdo de um
livro dedicado a receitas com o mel de cana e continua a participar semanalmente em

programas de radio ligados a gastronomia.

Dos requisitos essenciais para o desempenho do cargo, a gestora operacional de RH
destaca a “experiéncia profissional e competéncias pessoais adequadas ao perfil que a
empresa definiu” (PAR1). Conhecimentos informaticos, experiéncia em gestao e analise de
negocios, ter espirito de lideranca e de equipa, bem como a responsabilidade e
organizacdo, foram os requisitos salientados pela Manager Store. Noutra vertente, o chefe
executivo refere que “na vida ¢ preciso ter loucura, (...) loucura saudavel” (PAR3). Tem
que existir muito empenho e dedicacdo, ou seja, “tem que ser uma entrega total” (PAR3),
obrigando a sacrificar muitas coisas ao longo da vida, pois é necessaria “imensa dedicagao,

imensas horas por dia (...) ser apaixonado e dedicado” (PAR3).

4.1.2. Alunos

A data em que foi aplicado o inquérito por questionario (ver Gréafico 1), 45 alunos
encontravam-se novamente a frequentar um CEF de nivel superior ao anteriormente

frequentado, onze estavam a frequentar um curso profissional, quatro encontravam-se a
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trabalhar, outros quatro estudavam e trabalhavam em simultaneo e apenas um aluno néo se
encontrava a estudar ou trabalhar. Fazendo uma analogia com os resultados de um estudo
da equipa de avaliacdo interna, mas para o total dos 108 alunos que terminaram um CEF
no ano letivo 2013/2014, constatamos que 95 (87,9%) prosseguiram o0s estudos, sete
(6,5%) estavam ja a trabalhar, quatro (3,7%) encontravam-se desempregados, e dois

(1,9%) emigraram.

Situacdo dos alunos em 2014/2015

@ Empregado (6,2%)

50 -
2 40] B Estudante trabalhador (6,2%)
% 30 0O Outro CEF (69,2%)
; 201 O Curso profissional (16,9%)
Z 10 H B Nio estuda/nemtrabalha (1,6%)
04

Gréfico 1 — Situagdo académica/profissional dos alunos.

Fonte: Inquéritos por questionario.

Relativamente as habilitacdes académicas dos pais e das mées dos alunos, constata-
se que maioritariamente (55,4%) sdo apenas detentores do 1.° ciclo do ensino bésico
(ensino primario ou 4.2 classe), 26,2% possuem o 2.° ciclo do ensino béasico (ensino
preparatorio ou 6.2 classe), somente 3,9% concluiram o ensino secundario e nenhum pai ou
mde dos inquiridos é detentor de qualquer grau académico superior. Estes resultados do
nosso estudo ndo sdo discrepantes da realidade da escola. Fazendo uma analogia com 0s
dados expressos no PEE, “verifica-se a existéncia de uma reduzida qualificacdo escolar e
profissional dos encarregados de educacdo, apesar destes se encontrarem numa faixa etaria
relativamente jovem” (p. 12). Ai se constata que 56,8% dos encarregados de educacao
apresentam como qualificacéo escolar o 1.° ciclo (4.2 classe); 23,7% concluiram o 2.° ciclo
(6.2 classe); apenas 5,4% terminaram o ensino secundario; e somente 1,7% frequentaram o

ensino superior.

Podemos igualmente verificar que uma maioria dos pais/mées ndo se encontra a
exercer qualquer atividade profissional: 46,9% tém emprego; 26,9% sdo desempregados de

longa duracéo; 6,2% estdo a procura de emprego: 7,7 % ocupam-se exclusivamente de
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atividades domésticas e 4,6% encontram-se incapacitados permanentemente para o
trabalho. Fazendo igualmente uma analogia com os dados do PEE, e “apesar de na sua
maioria 0s encarregados de educacdo terem emprego, verifica-se, no entanto, uma grande
percentagem que esta em outras situacGes (domésticas)” (p. 12). Constata-se alguma
discrepancia em relacdo a populacdo do nosso estudo, uma vez que no total dos
encarregados de educagdo 55,2% estdo empregados; 19,1% estdo no desemprego; e 23,6%
estdo noutra situacdo. Contudo, convém ressalvar que o PEE apenas se refere aos
encarregados de educacdo e ndo a totalidade dos progenitores, ao invés do nosso estudo.
Segundo este documento, ¢ “relativamente a relacdo familiar dos encarregados de
educacéo, verifica-se que maioritariamente sdo as mées que assumem esse papel na escola”
(p. 11), num total de 84,4%.

4.2. Analise e discussao dos Resultados das Entrevistas

4.2.1. Vivéncias de um Professor no Papel de Lider

Cresci a todos os niveis, porque contactei com uma nova realidade do mundo escolar
gue sdo alunos que ndo encontram o caminho de sucesso no ensino regular. Vivenciei
momentos de verdadeiro absentismo e abandono escolar, ndo pelo facto de os alunos
ndo terem capacidades, mas por ndo estarem motivados pela regularidade do ensino da
atualidade, tentando formatar alunos como copias uns dos outros. Estes cursos abrem
novos caminhos, tdo validos como outros, que trazem a alguns alunos a verdadeira
realizacdo pessoal e profissional (CCEF).

4.2.1.1. MotivagOes, Competéncias e Tarefas

Sdo variadas as motivagdes que levaram 0s entrevistados a aceitar o cargo que
desempenham, sendo que o fator «desafio» foi referido por todos os docentes. Os docentes
mencionaram ainda outras motivagdes, tais como: “criar um projeto em que dé primazia a
escola” (PCE); oportunidade de aprendizagem (CCEF, DC1); “mais horas que ficavam no
grupo” (DC2); experiéncia e/ou crescimento profissional (CCEF, DC3); “algo diferente,
algo novo” (DC2) e preferéncia por “trabalhar com alunos de um nivel etario um pouco

mais elevado” (DC3).

Alguns docentes manifestaram alguma dificuldade no que concerne a distingcéo entre
competéncias inerentes ao cargo que desempenham e as tarefas que realizam regularmente

no exercicio desse mesmo cargo, e como 0s cargos sdo diferentes, obtivemos respostas
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muito diversificadas. O presidente assevera que as suas principais competéncias sao
representar a escola no exterior, “dar cumprimento as delibera¢fes dos outros 6rgdos, fazer
a parte de gestdo com critérios pedagogicos, mas também a administracdo financeira da
escola” (PCE). Para tal desempenha varias tarefas que vao desde a “justificacdo de faltas
do pessoal docente e ndo docente, procedimentos disciplinares (...), a parte burocratica do
dia a dia, também as fungdes inerentes ao conselho administrativo e todas as demais”

(PCE).

Das competéncias da coordenadora, destacam-se a articulacdo das atividades que véo
sendo desenvolvidas pelos diferentes cursos e colaboragdo “com os DC e com os servigos
de apoio existentes na escola na elaboracdo de estratégias pedagogicas” (CCEF). Tem
igualmente assento no conselho pedagdgico, onde submete a apreciacdo daquele 6rgédo as
propostas dos DC e respetivos conselhos de turma. A sua funcdo primordial € acompanhar
e prestar apoio aos diversos DC da escola, nomeadamente na divulgacdo de “toda a
informacdo necessaria ao adequado desenvolvimento das suas competéncias” (CCEF), na
interpretacdo de legislacdo ou orienta¢des especificas para esta tipologia de ensino, “mapas
de formagao (...), estagio (...), PAFs (...), na intervencao disciplinar, entre outras tarefas”
(CCEF). Colabora igualmente com o CE e outras estruturas intermédias da escola, na
“elaboracdo, orientagcdo e divulgacdo dos CEFs” (CCEF), auxilia também “os servicos de
psicologia da escola na execucdo de entrevistas aos candidatos” (CCEF) e coopera com as
equipas de elaboracdo de horarios, de constituicdo de turmas e de avaliagdo interna. Todas
estas competéncias estdo definidas no art. 11.° do Capitulo Il — Anexo I do RI.

Relativamente ao cargo de diretor de curso, este ¢ “muito exigente pela variedade de
competéncias que lhe estdo inerentes” (DC3), e que vdo desde a coordenacdo da “equipa
pedagogica” (DC1, DC3); articulacdo com os docentes das outras disciplinas relativamente
a lecionacdo da carga horaria e plano anual de atividades (DC1, DC3); e organizacdo dos
estagios com as entidades formadoras (DC1, DC3). Um dos diretores de curso acrescenta
que “é necessario saber ouvir as pessoas, 0s encarregados de educacéo, os alunos, e depois
fazer com que efetivamente (...) se mantenham na escola, porque (...) nem sempre estdo
motivados” (DC2). Outra diretora de curso opina que, no essencial, as competéncias
resumem-se a “promover o sucesso educativo, como ¢ obvio” (DC3). Hargreaves e Fink
(2007) defendem que, se a escola tiver “professores altamente qualificados e uma lideranca

eficaz” (p. 70), e se o trabalho for com base nas metas e resultados ao nivel do sucesso dos
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alunos, conseguem-se “melhorias reais no ensino e na aprendizagem” (p.70). Igualmente
Fullan (2003) realca a importancia da liderancga para a resolugdo de “problemas que ndo
tém respostas faceis” (p. 14). As competéncias do diretor de curso estdo igualmente

contempladas no R1 da escola no art. 18.° do Capitulo Il — Anexo 1.

Sao inumeraveis as tarefas desempenhadas pelos DC, destacando-se as seguintes:
preparar e presidir as reunides semanais do conselho de turma; justificar as faltas dos
alunos; contactar com os encarregados de educacdo; controlar as horas lecionadas por
todos os docentes e preencher os mapas de formacéo; elaborar regulamentos, protocolos e
planos de estagio; elaborar e aprovar o regulamento, matrizes e provas da PAF; gestdo dos
problemas disciplinares; entre outras (DC1, DC2, DC3). Com este manancial de tarefas,
leva-nos a crer que o papel do professor é cada vez mais burocratico e por isso Fullan e
Hargreaves (2000) acreditam que os fracassos das varias reformas educacionais se devem
ao facto de terem «ignorado» os professores ou simplificado exageradamente o
«significado de ensinar», uma vez que “os professores estdo ocupados demais reagindo as

forcas mais recentes para empreender uma caminhada prépria com imaginacdo e audacia”

(p. xii).

4.2.1.2. Satisfacéo e Transformacao no Exercicio do Cargo

Sobre o grau de satisfagdo do cargo que ocupa, o presidente refere que “€¢ 16gico nds
queremos sempre mais (...), ndés preocupamo-nos muito com a qualidade de ensino da
escola” (PCE), tendo como objetivo estabilizar os cursos profissionais e CEF no ensino
secundario e “tornd-los permanentes” (PCE). Real¢a que a sua maior satisfacdo ¢ “o
ambiente quer entre pessoal docente e pessoal nao docente, (...) e também com a oferta

educativa diversificada que nos estamos a proporcionar aos alunos” (PCE).

Como satisfacdo pessoal, a coordenadora volta a salientar e privilegiar o trabalho em
equipa, evidencia igualmente o “intercambio de ideias, vivéncias e experiéncias (...), a
interajuda e a solidariedade (...), a disponibilidade que permite um efetivo relacionamento
interpessoal entre todos os intervenientes, que simboliza uma mais-valia” (CCEF). Este
estilo de lideranca, que envolve as pessoas e promove a sua participacdo, trara por certo,
contributos importantes para o desempenho organizacional (Morgado, 2004). E igualmente

uma lideranca em que todos se sentem no mesmo patamar de responsabilidade para que o
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envolvimento e a colaboragdo sejam cada vez maiores (Bento & Ribeiro, 2013), e “isso sO

se consegue em equipa, com a participagao de todos” (ibid., pp. 20-21).

O relacionamento interpessoal, o dialogo e a partilha de ideias como uma mais-valia
nesta tipologia de ensino sdo igualmente partilhadas pela diretora DC1. Por outro lado, o
acompanhamento e a relacdo que se cria com os alunos e os encarregados de educacao, sao
aspetos de um modo geral avocadas por todos os diretores de curso, pois “o diretor de
Curso € a pessoa a quem recorrem sempre que se deparam com algum problema, mas
também € a pessoa com quem partilham as pequenas vitorias do dia a dia” (DC3). Segundo
Goleman et al. (2002), os “seguidores procuram sempre no lider uma relagcdo de apoio
emocional-procuram empatia” (p. 25), uma vez que 0s processos de influéncia implicam
sempre “motivacao do pessoal, lideranca ¢ comunicagao eficaz” (Teixeira, 2013, p. 188).
De facto, para Fraga (2014) sdo os “processos de comunicagdo/dialogo propiciadores de
climas abertos e participativos nas organizagdes” (p. 155) que incitam a acdo dos lideres

“rumo ao desafiar dos processos que lideram” (p. 155).

Ao nivel das transformacdes pessoais dos docentes, todos vivenciaram mudangas no
seu modo de ver e de agir desde que desempenham o0s respetivos cargos na escola, pois
“vai-nos de alguma forma alterando a nossa forma de pensar, a nossa forma de estar”
(PCE). A necessidade de uma efetiva diversificacdo de estratégias e aplicacdo de outros
métodos de trabalho e de ensino-aprendizagem foram transformagbes sentidas pelos
entrevistados CCEF, DC1 e DC2. A diretora DC3 refere que conseguiu desenvolver as
suas capacidades de relacionamento pessoal, tendo aprendido a “minimizar e a gerir os
conflitos entre os alunos da turma, e entre os alunos e os formadores, bem como trabalhar
para que exista um ambiente de harmonia e colaboragdo efetiva entre todos” (DC3). E
afirma que apesar de todos os problemas e situacGes adversas que vao surgindo, conseguiu
aprender a manter-se motivada (DC3). Neste contexto, Sergiovanni (2003) refere que o
mundo dos professores ¢ «repleto de fragilidades», e “quando a motivacdo e o poder de
deciséo sdo baixos, a auto-estima de um professor torna-se difusa. (...), a eficacia acaba
por ser igualmente afectada. (...). A eficacia dos professores ¢ um factor importante na
construgdo de uma escola eficaz” (p. 138). Estas situacdes sdo igualmente defendidas por
Costa e Costa (2010), ao referirem-se a importancia da capacidade dos lideres para atuar ao

nivel das relacbes humanas e da motivacdo, envolvendo todos os atores na missdo da
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organizacdo para a realizacdo de projetos que se concentrem nas finalidades da escola,

superando os interesses individuais.

4.2.2. Diversificacdo da Oferta Formativa da Escola

A escola terd de ser mais do que um espaco de transmissdo de conhecimentos, para
ser, acima de tudo, um local de preparacdo para o futuro, para que, um dia mais tarde,
todos sejam capazes de responder as necessidades da sociedade onde se inserem.
Assim, neste momento, as escolas veem-se obrigadas a equacionar as necessidades da
sociedade com os interesses, capacidades e vocacdes dos alunos para 0s munir de uma
formac&o sélida e plena. Foi dando resposta a estas questes que esta escola abriu as
portas a Cursos de Educacdo e Formacdo, a Cursos Profissionais e a turmas de
Percursos Curriculares Alternativos, para que, posteriormente, todos se sintam parte
da sua comunidade e contribuam para o progresso da mesma. Nesta perspetiva, a
escola promove uma dupla integracdo dos alunos: integra-os ao proporcionar-lhes
curriculos que a si mais se adequem e promove a sua posterior integracdo como
membros de uma comunidade (PEE, 2014/2018, p. 17).

4.2.2.1. Insucesso e Abandono Escolares

A escola oferece esta modalidade de formacdo porque procura estratégias para
diminuir o abandono escolar e o insucesso educativo de um nimero crescente de
alunos que ndo encontram no ensino regular resposta para as suas aspiragdes. Estes
alunos ndo se revém numa modalidade de ensino iminentemente tedrica e procuram
uma oferta diferenciada que permita o cumprimento da escolaridade obrigatdria e a
obtencdo de qualificacBes profissionais devidamente certificadas, através de um
percurso flexivel e ajustado aos seus interesses (DC3).

Todos os entrevistados reconhecem uma grande importancia aos CEF como uma
alternativa para todos os alunos que néo se identificam com o ensino regular “por diversos
motivos, sejam pessoais ou sociais” (PAR2). Para Stoer (2001), o Estado cria assim
«curriculos alternativos», que constituem uma “tentativa de resolver os problemas de
diferenga na escola e para garantir a transicdo escola-mercado de trabalho” (p. 255). Estes
cursos possibilitam aos alunos obter a escolaridade minima obrigatéria e adquirirem
igualmente uma qualificacdo profissional, que vai “permitir uma integragdo no mercado de
trabalho com melhor preparacdo e de modo mais imediato” (PAR1). E por isso, “deveria
haver mais modalidades de formagdo neste campo, pois € uma oportunidade para muitos
jovens desenvolverem uma area no campo profissional” (PAR2). Neste contexto, Pacheco
(2011) defende igualmente que a “valorizacdo das experiéncias curriculares exige a
diversidade e o reconhecimento/validagdo de outros percursos” (p. 37). O chefe executivo
refere ainda que, depois da conclusdo do CEF e da escolaridade obrigatéria, os alunos

podem decidir se querem continuar a estudar ou seguir uma area profissional.
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O CEF é um projeto e é uma acdo de sucesso dentro da educagdo. Uma das melhores
coisas que a secretaria fez nos dltimos anos, de facto foi ter lancado (...) esta
alternativa para combater um bocadinho o abandono escolar, porque as pessoas ndo
fazem ideia da quantidade de mitdos que desistem da escola. As pessoas acham que
ndo, mas ha muita gente a desistir da escola sem a escolaridade obrigatéria (PAR3).

Os autores Cavaco et al. (2015) alertam que o “insucesso escolar ¢ um indicador de
problemas que afetam a aprendizagem dos alunos e de que no interior da escola se geram
desigualdades” (p. 13). Nesse sentido, ¢ uma vez que os alunos permanecem mais tempo
na escola, devido ao alargamento da escolaridade obrigatéria para os 18 anos de idade, o
presidente salienta a necessidade de uma oferta diversificada, de modo a “proporcionar a

garantia de sucesso dos alunos, mas percorrendo percursos diferentes” (PCE). Deste modo,

torna-se imperioso para a escola criar todas as condi¢fes que promovam a igualdade e
a inclusdo de todos, procurando, simultaneamente, assegurar o direito a diferenca, e
diversificar agdes educativas que ajudem a formar os alunos, dotando-os de
competéncias essenciais a ocupacdo de um justo lugar na vida ativa e na sociedade
(PEE, 2014/2018, p. 17).

Foram referidos pelos outros docentes, 0s motivos que na sua opinido estiveram na
origem da oferta desta tipologia diferenciada de ensino, tais como: absentismo (CCEF,
DC1); abandono escolar (CCEF, DC1, DC2, DC3) e insucesso educativo, retencdes e fraco
aproveitamento (CCEF, DC1, DC3). Os diretores de curso salientaram ainda outros fatores
que, de alguma forma, justificam a existéncia de alternativas de ensino, sobretudo:
necessidade de inser¢do no mercado de trabalho; desmotivacao; e a ndo identificacdo dos
alunos com o ensino regular. Mendonga (2009) aponta igualmente véarios fatores que
embora ndo quantificados, sdo sintomaticos de insucesso escolar: o aluno ndo gostar da
escola; ndo se integrar; inadaptacdo as normas da escola; recusar a relacdo pedagdgica;
situacbes de mau comportamento; ser agressivo e destruidor; bem como a aliena¢do do
meio escolar. Em suma, esta questdo do insucesso e abandono escolares “joga-Se nas

relacBes entre 0s universo escolar, familiar e social” (Cavaco et al., 2015, p. 34).

Um dos diretores de curso reforca que, para alguns alunos, “se ndo existisse este
percurso escolar provavelmente teriam desistido da escola hd muitos anos ou mesmo que
tivessem na escola ndo estariam a conseguir ter 0 sucesso que tém neste momento” (DC2).
E isto podera ter a ver com a comunidade “onde a escola esta inserida (...), tem
caracteristicas peculiares (...) e as proprias familias (...) t€ém caracteristicas peculiares e

acho que estes cursos vém responder as necessidades que estes alunos tém” (DC2). No
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PEE pode verificar-se que se tomou em “consideragdo o contexto social e econdmico, que
exigem da escola uma postura educativa inovadora, capaz de formar e educar cidadaos de
acordo com as novas exigéncias sendo, simultaneamente, o lugar primordial de

socializacdo de todos o0s seus intervenientes” (p. 6).

Alguns autores também destacam o ambiente social dos alunos como fator de
insucesso, referindo que hd quem procure desfocalizar do aluno o insucesso e que 0
concentram “em determinadas categorias e grupos sociais” (Diogo, 2013, p. 65); a
“pertenca a um determinado grupo, a «tribo social», com todo o seu qué de valorizagdo e
desvalorizagao associadas” (Fino & Sousa, 2003, p. 2); os indices de insucesso e abandono
concentram-se “em alguns grupos sociais e em certas regides e escolas” (Diogo & Diogo,
2013, p. 1). Os autores Resendes e Soares (2002) defendem igualmente que “a populagdo
escolar proveniente de meios socio-econémicos muito diferentes e de grupos culturais

diversificados regista um indice de insucesso acentuado” (p. 21).

O aumento do abandono e insucesso escolares devem-se ao facto do ensino regular
nao conseguir “dar resposta a todas as necessidades dos alunos, (...) porque muitos alunos
ndo é aquilo que querem, estdo na escola porque estdo na escolaridade obrigatoria” (PCE).
Nestes casos, o melhor ¢ “proporcionarmos, (...) uma dupla certificagdo, ¢ o que eles
precisam, ndo sera o ensino regular a melhor resposta para esses alunos” (PCE). E para que
a escola possa fazer o seu papel de certificar o maior nimero de alunos em cada ciclo de
ensino e no tempo certo (Magro-C, 2013), devera ser “capaz de passar de uma atitude
assente no combate ao insucesso escolar (...) para uma visdo de promocdo do sucesso
escolar” (p. 48). Um dos diretores de curso salienta, por outro lado, o caso de existirem
turmas com muitos alunos fora da escolaridade obrigatéria, ndo tendo a escola uma
obrigatoriedade de oferta diversificada, e “o facto de a escola estar a oferecer uma
alternativa, (...) ¢ muito bom para estes alunos” (DC2). A coordenadora e uma das
diretoras de curso confirmam que a escola tem primordial preocupacdo em oferecer aos
alunos e & comunidade escolar em geral, uma diversificagdo da oferta formativa para ir ao
encontro das motivacOes e interesses da maioria dos alunos (CCEF, DC1), pois “é nesse
sentido que todos os dias se trabalha para diminuir os niUmeros do insucesso e do abandono
escolar” (DC3), refere outra das diretoras de curso. Para tal, Morgado (2000) defende que
devem ser proporcionadas experiéncias alternativas com processos flexiveis, adaptados a

cada contexto e tendo em consideracdo os recursos disponiveis, procurando responder as
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necessidades e caracteristicas de cada aluno, escola ou regido. Neste sentido, Pacheco
(2011) defende que “com vista a resolugdo do fracasso escolar” (p. 89), a diferenciagdo

curricular deve assentar em pedagogias ativas e centradas nos alunos.

Bastante critico, o chefe executivo declara que “um CEF devera ser sempre um
processo de selecao” (PAR3) e alude que ¢ “completamente contra o excessivo foco, e que
tem que acabar” (PAR3), de que se deve terminar o curso com o maximo de alunos, pois
para se validar o “trabalho de todo um conjunto de escolas e até daqueles que se esforcam,
alguns tém que perder” (PAR3). Adverte ainda que deve haver mais exigéncia ¢ menos
facilitismo, e que s6 devem efetivamente passar aqueles alunos que se esforgaram para tal.
Considera ainda que nédo se pode comparar um aluno de CEF com um curso profissional de
trés anos, pois sao perfis “completamente diferentes” (PAR3), uma vez que num CEF
valoriza-se muito a avaliacdo continua, desde a escolaridade, a componente tecnoldgica,

bem como a componente pessoal do saber ser e do saber estar. E conclui advertindo que

0 CEF (...) ndo é um curso qualquer, ¢ um curso (...) muito especial. E importante
sensibilizarmos todas as pessoas a volta, porque quando alguma coisa falha num CEF
nunca sdo os alunos, é sempre a envolvéncia. E preciso ter uma sensibilidade muito
grande para trabalhar com estes mitdos (PAR3).

4.2.2.2. Tipologias de CEF Existentes na Escola

Vale a pena apostar cada vez mais nestas modalidades de formagao, (...) eu acho que
tem surtido efeito, € importante diversificar cada vez mais a oferta formativa, ndo
limitar os miudos (...) € é importante também apresentar boas propostas, porque
normalmente estas modalidades de formacdo vdo ao encontro daqueles mitdos que
estdo indecisos na vida, (...) eu acho que é uma mais-valia para as escolas, para 0s
alunos, para todos (DC1).

Neste contexto, Pacheco (2011) adverte que os alunos ndo sdo todos iguais, tém
ritmos de aprendizagem diferentes e ndo conseguem atingir os mesmos resultados, pelo
que as desigualdades na progressdo dos alunos “s6 serdo ultrapassadas se forem tomadas
medidas concretas de diferenciacdo e de apoio no modo de organizar 0s seus percursos de
aprendizagem” (p. 91). lgualmente, o Decreto-Lei n.° 18/2011 de 2 de fevereiro determina
que “compete as escolas, no desenvolvimento da sua autonomia € no ambito do projeto
educativo, conceber, propor e gerir outras medidas especificas de diversificacdo da oferta

curricular” (art. 11.°).
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E de facto, no ano letivo 2013/2014, sobre o qual incidiu o estudo, houve uma
«explosdo» de cursos e de alunos a frequentar esta tipologia de ensino. Tivemos as
primeiras experiéncias de cursos no ensino secundario, para fazer face ao aumento da
escolaridade obrigatoria e dar respostas aos alunos vindos de turmas de PCA ou de CEF do
ensino béasico. Os 108 alunos que frequentaram CEF e a respetiva formagdo em contexto
de trabalho, terminando com dupla certificacdo, eram provenientes de varios cursos de
areas de formacao diferentes e de diversas tipologias (T2, T3, T4 e CFC), desde servi¢cos
domeésticos, comércio, hotelaria e restauracdo. Os entrevistados destacaram 0s seguintes
cursos: Apoio Familiar e de Apoio a Comunidade (AFAC); Préticas Técnico-comerciais
(PTC); Operador de Manutencdo Hoteleira (OMH); Cozinheiro; Operador de
Armazenagem (OA) e CFC de Técnico de Vendas.

A escola esta a apostar e muito bem em diversificar, (...). Ndo nos mantemos na area
do comércio ou na &rea da cozinha, ou na area das reparacfes. Temos um leque
variado de CEF e ja tentamos abrir CEF na area da agricultura, na area das pescas, s6
gue nao se abre porque ndo ha alunos que se inscrevam para estes cursos, mas existe
esta intengdo da escola de apostar em outras areas (DC2).

Desta forma, a escola estd a contribuir para diminuir o défice de formacdo e
qualificacdo da populacdo, e segundo as palavras de Maria de Lurdes Rodrigues (2007),
“este objectivo tem vindo a concretizar-se na expansdo e diversificacdo da oferta formativa

profissionalmente qualificante” (p. 5).

4.2.2.3. Potencialidades e Fragilidades dos CEF

Esta modalidade tem tudo de potencialidade, s6 tem que ser mais promovida, pelas
proprias camaras, secretaria de educacdo, a fim de efetuarem mais protocolos com
diversas empresas, afim destes jovens terem uma opgdo de escolha e de futuro. Néo
ser s6 vista como cursos de classe social média baixa e até baixa, pois a abertura de
NoVvos cursos seria uma boa solugdo de jovens iniciarem uma carreira profissional, sem
o fator de emigracdo que muitas vezes ocorre por falta de oportunidade (PAR2).

O futuro, diz a gestora operacional de RH, “podera passar por aqui em termos de
dotar os alunos de conhecimentos especificos para uma determinada area que pretendam
seguir e integrar. Desde que bem definidos os objetivos, 0s conteudos e as estratégias, é
uma forma alternativa de ensino viavel” (PAR1). No entender de Cristo (2013), as
necessidades dos alunos sdo cada vez mais plurais e distintas e obrigam o0s sistemas
educativos para a mudanga e “criacdo de novas ofertas educativas” (p. 11). Surge assim a
“necessidade de criar uma oferta formativa com identidade prépria que constitua uma

modalidade de formacdo e qualificagdo diversificada, flexivel e perspectivada como
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complementar, face a modalidades existentes” (Despacho Conjunto n.° 453/2004 de 27 de

julho).

A dupla certificacdo € uma das grandes potencialidades desta tipologia de ensino,
facto referido por todos os docentes. No final do curso, os alunos ficardo com uma
certificacdo academica, que em muitos dos casos permite terminar a escolaridade
obrigatéria (PCE, CCEF, DC1), pois “muitos destes mitidos de uma outra forma nio iriam
conseguir” (DC1). Ficardo igualmente com uma certificacdo profissional de acordo com o
catdlogo nacional de qualificacBes. Pacheco (2011) critica esta dicotomia existente nos
CEF entre o «prosseguimento de estudos» e «ensino profissional», porque “estdo
direcionados na busca da complementaridade entre formacdo escolar e formacao
profissional” (p. 28), e uma vez que os cursos funcionam segundo o modelo tradicional das
escolas dos ensino béasico e secundario, o autor opina que o0 que sobressai mais é a

“escolarizagao e a certificacdo do que a qualificacdo” (p. 30).

Todos os diretores de curso afirmam que a insercdo no mercado de trabalho é uma
outra potencialidade, a par da experiéncia profissional/estagio (PCE, CCEF, DC1, DC3) e
a continuidade de estudos (CCEF). O chefe executivo afirma novamente que o CEF é um
projeto de sucesso e que sem qualquer duvida existem cerca de “80%-85% de aspetos
positivos na vida de um individuo, de um aluno” (PAR3). Comunga da ideia que deveria
haver alternativas de cursos em areas profissionais diferentes, sendo importante que se

criem cursos com saida a nivel do mercado de trabalho.

Uma das mais-valias deste tipo de cursos passa pelo facto de colocar os alunos em
contato com o mundo do trabalho, e desde logo, “obriga-los™ a crescer ¢ a ganhar mais
maturidade e responsabilidade. Por outro lado, a vertente mais prética associada as
disciplinas da componente tecnoldgica, proporciona a estes alunos niveis mais
elevados de motivacdo e um percurso escolar mais préximo dos seus interesses (DC3).

Como fragilidades desta tipologia de ensino, s@o apontadas: burocracia envolvida;
estigma/preconceito por parte dos alunos e dos seus encarregados de educacdo (CCEF,
DC1), embora tenha sido mais no inicio, pois de momento “essa ideia ja estd mais
esbatida” (DC1); e algum facilitismo ao querer ajudar os alunos, “que depois podera nao
ser aquilo que eles encontram no mundo real, no mundo do trabalho” (DC2). Na mesma
linha de pensamento, o chefe executivo, embora tenha salientado o sucesso destes cursos

no combate ao abandono escolar, admite contudo que ha algum facilitismo, mas reconhece
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que ¢ necessario haver “esse facilitismo numa colaboragdo conjunta para mostrar que ¢
possivel essa conclusdo do ensino obrigatorio e até mostrar uma nova saida profissional”
(PAR3). Uma das diretoras de curso clarifica melhor esta questdo do facilitismo e refere
que “os alunos tém a concecao errada de que 0 percurso educativo nos cursos de educacéo
e formacdo é facilitado, e por vezes ndo se empenham tanto como deveriam na aquisi¢do
das aprendizagens veiculadas pelos docentes” (DC3).

O chefe executivo fez ainda questdo de referir que ndo se deveria “vender o CEF
como uma alternativa menor” (PAR3), e neste sentido a campanha de marketing de
recrutamento de alunos para estes cursos terd que ser um pouco diferente. Podem existir
alunos que estdo interessados neste tipo de ensino, que “tém boas notas, (...) muito
potencial, super inteligentes, s6 que o0s objetivos sdo outros, sdo diferentes e podemos aqui

sem querer, excluir um individuo destes de um CEF” (PAR3).

De outro prisma, o presidente aponta como fragilidades, a questdo do financiamento
dos cursos e o processo de selecdo dos formandos. Apesar de a entrevista ser feita com a
psicologa e diretores de curso com experiéncia, “nem sempre é feita da maneira mais
adequada, e depois deparamo-nos com alguns casos de insucesso de alguns alunos que
realmente ndo tém perfil nem estdo nada interessados nesta modalidade de ensino” (PCE).
No que concerne aos custos associados a estes cursos, a escola ndo dispde de muitos
fundos e quando “é necessario socorrer de formacdo especifica externa torna-se
complicado, nés temos que ver qual a disponibilidade orcamental para poder aprovar ou
disponibilizar essa oferta” (PCE). A coordenadora ressalta igualmente este aspeto,
afirmando que “o Estado tem que fazer um maior investimento nesta oferta formativa quer
em recursos humanos quer em recursos materiais e financeiros. Também deve haver mais

formacéo nesta area” (CCEF).

4.2.2.4. Contributo do CEF no Sucesso dos Alunos

Os cursos de educacdo e formagdo conferem a estes alunos uma segunda oportunidade
de adquirirem aprendizagens fundamentais para enfrentar o dia a dia e a obtencéo de
qualificacdes que lhes podem ser Uteis no futuro. Esta modalidade de formacéo
contribuiu para a ndo exclusdo dos alunos do sistema de ensino e prefigura-se como
uma solucdo para aqueles a quem as turmas de ensino regular deixaram de Ihes dizer
alguma coisa (DC3).

Para todos os entrevistados parece ndo haver davidas quanto ao contributo do CEF

para 0 sucesso escolar dos alunos que escolhem esta modalidade, e que vai ao encontro da
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missdo da escola bem destacada no seu PEE: “Criar condi¢cbes de promogdo do sucesso
educativo a todos os alunos de forma livre e autbnoma alicercada em valores morais, éticos
e culturais” (p. 9). O presidente transmite que mais de 80% dos alunos optam por continuar
os estudos ou ingressar no mundo do trabalho, permitindo assim ‘“evitar o abandono
precoce dos alunos, que (...) de outra forma estariam perdidos” (PCE). O contributo face
ao abandono escolar € também mencionado pela coordenadora e pela diretora DC1,
referindo que estes cursos permitem que muitos alunos concluam a escolaridade
obrigatdria, ganhem experiéncia profissional e assim adquiram uma dupla certificacdo. No
entanto, Pacheco (2011) critica os reais objetivos destes cursos que sdo apenas o combate
ao abandono e insucesso escolares e atingir a média da UE de pessoas com a escolaridade
obrigatdria, ao invés de valorizar as aprendizagens formais e informais. Também Canério e
Pires, citados por Pacheco (2011), apelidaram estas ofertas de “segunda oportunidade” (p.
28), evitando o abandono precoce e o insucesso escolar, mas que reforgam os “fatores de

exclusao” (p. 28), quando o necessario era a incluséo destes alunos no sistema educativo.

A coordenadora refere-se ainda ao sucesso destes cursos, no sentido que “permitem
que alunos que revelam uma grande desmotivacdo pelo ensino regular, com a
implementacdo pratica virada ndo s6 para a formacdo, mas também para o mercado de
trabalho, consigam encontrar o verdadeiro caminho do sucesso” (CCEF). Esta ideia ¢é

perfilhada pela gestora operacional de RH ao afirmar que

€ notorio ver como alguns demonstram dinamica, proatividade, motivacdo e contributo
valido em termos praticos, alunos que muitas vezes estdo em situagdes de insucesso
acabam por se revelar e desabrochar neste tipo de modalidade de formacéo e isso é
gratificante. Alguém dizia que «ndo ha pessoas malandras, o que ha sdo objetivos
pouco interessantes», varia de caso para caso. Ha que ir explorando formas de
conseguir chegar a todos e esta é uma delas e parece-me muito bem (PARL).

Ainda neste contexto, a Manager Store afirma que os alunos “tornam-se mais
responsaveis, crescem, demonstram que querem conseguir um bom trabalho, ajudar a
familia, e relatam muitas vezes sentimentos, que vao surgindo ao longo do estagio, o facto
de fazerem parte da equipa” (PAR2). O diretor DC2 destaca que os CEF cativam muito os
alunos, pois dado o grande teor pratico da formacdo e com a frequéncia da formagdo em
contexto de trabalho, podem colocar em pratica o que aprenderam na escola (DC2).
Contudo considera que “podia ser melhor, mas isto ¢ como tudo, podia ser melhor, mas ¢é

um sucesso” (DC2). E no entanto um sucesso relativo uma vez que, se néo for bem gerido
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pelos alunos e pelos professores, alguns formandos chegam ao estagio e ndo conseguem ter
bom aproveitamento (DC2).

No que respeita ao contributo dos CEF numa futura empregabilidade, uma das
entrevistadas admite que “é uma mais-valia e constitui requisito preferencial na selegéo dos
candidatos” (PAR1). A gerente de loja relata que “para muitos é o primeiro contacto com o
meio profissional, sdo como diamantes brutos que tém de ser trabalhados e moldados ao
sistema de cada empresa” (PAR2), contudo alguns estagiarios ficam na empresa com
contratos de trabalho a termo certo ou como reforgos temporarios. Por seu turno, o chefe
executivo salienta que mais importante que a area tecnoldgica destes cursos é a area
profissional/contexto real de trabalho, para que os alunos percebam aquilo que véo
encontrar no futuro. Refor¢ando esta ideia, afirma “que incutir capacidade de trabalho ¢
educacdo. (...) O CEF ¢é um perfeito exemplo do que ¢ educagdo” (PAR3). Ainda segundo
0 mesmo, educacdo ndo € mais do que preparar os alunos e aproximar 0 mMaximo a
realidade do mundo do trabalho. Admite ndo ser defensor dos referenciais de formacéo ou
mesmo das politicas de uma “escola pura e dura” (PAR3), porque o aluno que ¢ orientado
ou direcionado para um CEF ¢ um aluno especial e alguns parametros poderiam ser “mais
ajustados a este tipo de individuos” (PAR3). De igual forma, Gimeno Sacristan (2000)
defende que a “funcionalidade da educagdo implica preparar, de modo concreto, os
individuos para a participacdo activa na vida produtiva, na economia, no mundo social, na

vida politica, na partilha de significados, por intermédio das relagdes sociais” (pp. 23-24).

O chefe executivo defende perentoriamente que 0s alunos tém sucesso nos estagios,
porque “¢ uma componente mais terra a terra, uma linguagem mais ao nivel destes
individuos que estdo um pouco cansados da parte escolar e que querem alternativa e,
portanto a alternativa ndo pode ser igual aquela que existe e que cansou estes alunos”
(PAR3). Fez questdo de deixar um recado alertando as escolas e as diferentes institui¢cdes
de que o CEF ¢ “um projeto de responsabilidade social” (PAR3) e ¢ na intera¢do, nas
parcerias com as empresas que esta o sucesso destes cursos. Avisa igualmente as empresas
que “tém que se envolver com este tipo de produto, porque 0 sucesso estd mesmo aqui,
caso contrario as escolas s0s ndo conseguem, porque isto € uma area tecnoldgica, temos
que ir a procura dos parceiros” (PAR3). Neste contexto, também Rodrigues (2010) defende
que devido a heterogeneidade dos alunos, ndo € apenas urgente a diversificacdo de

solugdes, de ofertas formativas ou de estratégias pedagdgicas, mas mais importante &
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“envolver também outras institui¢des e outros profissionais” (pp. 91-92). Igualmente para
Pacheco (2011), s6 é possivel falar de politicas de educagdo e formacdo em conjunto,
quando estiverem ligados os mundos da escola e do trabalho, “alfa e Omega da

contextualiza¢do de competéncias”™ (p. 36).

Em jeito conclusivo deste contributo do CEF no sucesso escolar dos alunos, convém
medirmos o pulso ao que se tem passado na escola desde a abertura do primeiro curso
desta tipologia de ensino, ja no «longinquo» ano letivo 2006/2007. Para tal, com a ajuda da
Plataforma da Comunidade Educativa (PLACE) e dos relatérios da equipa de avaliacao
interna da escola, foi possivel recolher os dados que sintetizamos no Quadro 11:

Curso Tipo Numero de alunos por ano letivo/curso
logia | 06/07 | 07/08 | 08/09 | 09/10 | 10/11 | 11/12 | 12/13 | 13/14 | 14/15 | 15/16
| | F{I|[F|{I|[F|[IT[{F|{IL|[F{IL[F|IT|F|I|F|I|F|I|F
Coz T1 12|11
AFAC T2 18 14 |17 16 |17 17 |15 |15 |12 12
Coz T2 16 13 |31 18 |20
OA T2 17 9 17
OMH T2 16 15 |17 8 |18 8
PTC T2 |17 12 |16 13 |16 14 |17 17
OA T3 15 |12
Ol T3 18 |14
PTC T3 26 |26
OA T4 17 |13
EC T4 16 |12
TV T5 13 23 (10
COZ/PAS | T5 19 14
TV CFC 33127 {39 |29 |19 |12
Taxa de sucesso -- 743% | 77,8% | 81,3% | 93,9% | 756% | 71,4% | 857% | 68,1% | 69,4%
A'“:eorsﬁ‘;iocr;‘gggp'a -~ | 26 | 14 | 138 | 3 | 34 | 35 | 81 | 20 | 56
Observagdo: | — Inicio do curso; F — Términos do curso.

Quadro 11 — Taxa de sucesso dos CEF implementados na escola.
Fonte: Dados retirados da plataforma PLACE.

Da andlise do quadro anterior, depreende-se que a escola predominantemente
apostou em CEF do 3.° ciclo do ensino basico (tipologias T2 e T3), em algumas areas
distintas, desde o comércio (PTC - Praticas Tecnico-Comerciais e OA - Operador de
Armazenagem), AFAC - Apoio a Familia e & Comunidade, OMH - Operador de
Manutengdo Hoteleira, & area da Cozinha (COZ) e Pastelaria (COZ/PAS). De referir que

houve uma experiéncia de um curso de Operador de Informética (Ol) de tipologia 3 em
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2007/2008 e um CEF de Cozinha (COZ) de tipologia 1 em 2011/2012 para o 2.° ciclo do

ensino bhasico.

Somente em 2013/2014, ano em que incide 0 nosso estudo, ocorreram as primeiras
edicOes de CEF de nivel secundario, com a abertura de um CEF de Operador de Armazém
(OA) tipologia 4 e duas turmas de CFC de Técnico de Vendas (TV). Nesse ano letivo
predominaram igualmente alguns cursos de 3.° ciclo. Nos dois anos seguintes, verifica-se
um decréscimo de CEF no 3.° ciclo do ensino basico e um aumento de CEF de tipologias
T4 e T5 de nivel secundério, com predominancia em CEF ligados a area do comércio (TV
— Técnico de Vendas e EC — Empregado Comercial) e ao ramo da restauracéo e hotelaria
(COZ/PAS — Cozinha e Pastelaria).

No que concerne a taxa de sucesso, que consta no quadro acima, a mesma foi
calculada com base nos alunos que se inscreveram, e que se propuseram frequentar um
curso de educacdo e formacéo, e os alunos que efetivamente terminaram o mesmo curso
conquistando um certificado académico e/ou profissional. Os alunos de CFC ndo ficam
com qualificacdo superior a que ja tinham aquando da entrada nestes cursos, uma vez que
ja possuem certificacdo profissional Nivel 2. Este tipo de cursos permite que os alunos

possam no ano seguinte ingressar num CEF tipo 5 e Nivel 4.

E evidente o contributo destes cursos no sucesso escolar, com taxas entre os 68,1% e
0s 93,9%, mas ainda ndo € o desejavel, uma vez que alguns alunos desistem dos cursos;
outros sdo reorientados para percursos alternativos ou ensino regular, devido a questbes de
assiduidade, comportamento ou inadaptacdo ao curso; ha ainda os que sdo retidos por
faltas; registando-se também transferéncias para outras escolas; alguns acabam mesmo por
emigrar para outros paises da Europa e fora da Europa. Verifica-se igualmente que o ano
letivo 2013/2014 foi aquele em que mais alunos da escola frequentaram esta tipologia de
ensino diversificada, devido ao aumento substancial da oferta educativa, que se prende em
parte com o aumento da escolaridade obrigatéria e oS primeiros cursos no ensino
secundario. Neste ano do nosso estudo, 81 alunos obtiveram dupla certificagcdo e mais 27
alunos de CFC, que frequentaram igualmente estagio, ficando com o equivalente ao
décimo ano. No total dos 126 alunos que ingressaram em CEF com o seu términos em
2013/2014, a escola colocou 108 alunos a realizar estdgio ao mesmo tempo, obtendo-se

assim uma taxa de sucesso na ordem dos 85,7%.
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Outro dado curioso prende-se com a questdo do género em termos de sucesso
escolar, e embora seja quase do senso comum que as raparigas apresentam melhor
aproveitamento em relacdo aos rapazes, ndo se conhecem de todo os fatores que estdo na
génese deste fenomeno (Cavaco et al., 2015). Os autores referem que “o discurso baseado
na légica da responsabilizagdo é de tal forma hegemdnico, que estd interiorizado e
naturalizado pelas proprias «vitimas». Esta situagdo dificulta a lucidez dos atores
envolvidos para a resolucdo do problema do insucesso e do abandono escolar” (ibid., p.
224). No nosso estudo, conseguimos apurar que no curso de Operador de Manutencao
Hoteleira T2 (OMH), constituido exclusivamente por rapazes, a taxa de sucesso € das mais
baixas, rondando os 60,8%, sendo que na Ultima edi¢do deste curso, a taxa situou-se apenas
nos 44,4%. Igualmente, no curso de Operador de Armazenagem T2 (OA) também se
manifestou uma taxa de sucesso de 52,9%, muito abaixo da média dos restantes CEF, que
se podera também espelhar nestas questdes do género, uma vez que a turma era constituida
maioritariamente por rapazes (64,7%). No entanto, e segundo 0s mesmos autores, estas
questdes ndo sdo estudadas nem tidas em conta pelos professores e muito menos pela
direcdo das escolas, uma vez que

assumir a diferenca que o insucesso e abandono escolar sdo influenciados pelo género
é abrir espacgo para a atribuicdo de responsabilidades da escola na producéo dessas
diferencas. Na escola, 0 aluno é um sujeito/objeto neutro, ndo Ihe é reconhecido sexo,

nem género, porque a escola enquanto instituicdo, organizacdo e forma escolar
alicerca-se no principio da uniformizacéo (Cavaco et al., 2015, p. 223).

4.2.3. Organizacéo da Escola no Desenvolvimento dos CEF

No que concerne a organizacdo da escola no desenvolvimento de cursos CEF,
constata-se que existe uma vertente externa e outra interna. Ao nivel externo é sempre
necessario haver concertacdo de cursos nas varias escolas da regido e submeter os cursos a
aprovacao pelas entidades superiores, nomeadamente a DRE, a DRPRI (Direcdo Regional
do Planeamento, Recursos e Infraestruturas), entre outras “dire¢des regionais que estdo
adstritas a secretaria regional de educacdo” (PCE). Ao nivel interno, o processo ¢ mais ou
menos complexo, pois é essencial averiguar da existéncia de recursos humanos, materiais,
contabilisticos e se é necessario ou ndo recorrer a formacao externa, pois tudo isto terd que
ser contemplado no orcamento da escola, que tera que ser aprovado para se poder abrir 0s
cursos CEF (PCE). Estes fatores também séo referidos em parte pela diretora DC1 e estéo
devidamente definidos no ponto 1 do art. 1.° do Capitulo | — Anexo | do Regulamento
Interno (RI).
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4.2.3.1. Envolvimento das Estruturas de Lideranca Intermédia

Sdo varias as estruturas intermédias da escola que séo envolvidas no processo de
escolha e abertura de novos cursos CEF, através de: grupos disciplinares; departamentos
curriculares; diretores de turma/curso; coordenadora; servi¢os de psicologia e orientacdo
vocacional; conselho executivo; e conselho pedagdgico. Todos sdo envolvidos neste
processo, no entanto “cada um com o seu poder decisivo, mas sdo Varios 0s intervenientes
que sdo ouvidos” (DC2), refere um dos diretores de curso. Verifica-se assim que todos os
nossos lideres (presidente, coordenadora e diretores de curso) tém competéncias e funcdes
bem definidas, conferidas pelo poder do cargo que ocupam. Esta questdo da distribuicéo da
lideranca, apelidada também de «lideranga dispersa», nas escolas ou noutras organizagdes
“ndo constitui apenas uma questao de bom senso: ¢ do ponto de vista da responsabilidade

moral, o que é necessario fazer” (Hargreaves & Fink, 2007, p. 128).

Ao nivel operacional, os grupos disciplinares sdo auscultados e propdem a abertura
de novos cursos (CCEF, DC3), que sdo uniformizados pelos respetivos departamentos
curriculares e apresentados ao CE, tendo em conta a Agenda Europa 2020 — “Estratégia
para um crescimento inteligente, sustentavel e inclusivo” (objetivo primario de revitalizar a
economia da UE e uma maior articulacdo entre as politicas nacionais dos Estados-membros
e as politicas europeias) e o0 projeto educativo da escola (CCEF, DC2, DC3). De seguida, 0
CE elabora uma proposta final a levar ao CP que “debate e seleciona aqueles que mais se
adequam ao perfil dos nossos alunos” (DC3). Nao séo apenas os professores que sdao
consultados, também se recolhem dados junto dos potenciais alunos, dos seus diretores de
turma e dos servigos de psicologia e orientagdo vocacional da escola (CCEF, DC2), para se

averiguar das reais preferéncias.

Apbs parecer favoravel do CP e posterior aprovacdo pelas entidades externas
(igualmente contemplado no RI — ponto 2 do art. 1.° do Capitulo | — Anexo 1), faz-se a
divulgacdo pelas turmas (CCEF, DC3), com o preenchimento de uma pré-inscricdo
(CCEF) e finalmente os alunos sdo sujeitos a uma entrevista na presenga da coordenadora,
a psicéloga e os diretores de curso (CCEF, DC1). Um dos diretores de curso assegura que
muitas vezes pretende-se “abrir determinados cursos que os alunos até estao interessados
(...), mas depois ja ndo sdo aprovados, porque ja nao ha financiamento ou porque nao

estdo dentro do ambito daqueles cursos que interessam no futuro” (DC2). Relativamente a
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divulgacdo da oferta da escola de CEF fica muito aquém da esperada, pois apenas se faz
divulgacéo junto das turmas, quando na realidade o RI contempla outras formas:

Para garantir a promocao da oferta de cursos junto dos alunos, encarregados de
educacdo e comunidade envolvente, a escola desenvolvera atividades de divulgacéo,
nomeadamente: - Elaboragdo e distribuicdo de folhetos e cartazes; - No jornal da
escola; - No sitio da escola; - Nas turmas (RI, art. 2.%, p. 75).

4.2.3.2. Selegéo dos Formandos e Constituigdo de Turmas

Os critérios que sdo necessarios para ingresso num CEF véo desde: idade do aluno
(idade minima igual a 15 anos); assiduidade; comportamento; aproveitamento; bem como
as retencdes ao longo do seu percurso escolar (CCEF, DC1, DC3). Contudo, ndo sdo
esquecidas as motivacdes e os interesses dos potenciais formandos (PCE, CCEF, DC1).
Estes interesses sdo materializados através do preenchimento de um questionario pelos
proprios, bem como no boletim da pré-inscrigdo, onde constam igualmente “informagdes
fornecidas pelos diretores de turma relativas ao percurso escolar dos alunos” (DC3). Numa
fase posterior, e de acordo com a legislacdo em vigor, todos os alunos sdo chamados a uma
entrevista de selecdo, sendo pratica corrente na escola a mesma ser feita por uma “equipa
multidisciplinar” (PCE), ou seja, pela coordenadora, pela psicologa e por alguns diretores
de curso. Verifica-se que todos estes procedimentos estdo consignados no art. 3.° do RI no

que diz respeito aos cursos de educacdo e formacao — Capitulo | do Anexo |.

O numero minimo de quinze e maximo de vinte alunos impostos pela legislacdo em
vigor para abertura de turmas de CEF séo verdadeiros condicionalismos na formacdo de
mais turmas e de oferta de cursos em areas profissionais diferentes. O presidente refere que
“quando ndo existe o numero de alunos suficiente para abertura de turma” (PCE) ¢
necessario pedir uma autorizagdo especial a DRE, e “quando a procura é a mais, nos
pedimos (...) também autorizacdo a DRE. Em vez de ser uma turma a abrir para esse curso
que seja possivel a abertura de duas turmas” (PCE). O numero de alunos inscritos é assim
um verdadeiro obstaculo na constituicdo de turmas, pois “nem sempre temos os alunos
suficientes para podermos fazer uma selecdo mais criteriosa. As vezes gostariamos de ter

mais alunos e depois abranger areas diferentes” (DC2), lamenta um dos diretores de curso.

Além do numero de alunos por turma (CCEF, DC1, DC2), também a idade, o parecer
do diretor de turma/curso e a entrevista realizada sdo critérios referenciados pelos

entrevistados CCEF e DC1. Uma das diretoras de curso menciona que na constituicdo das

115



turmas, “o principal critério foi o equilibrio entre nimero de raparigas e rapazes” (DC3).
Ainda sobre o nimero de alunos por turma, outra diretora de curso lembra que “ha uns

anos atras o minimo era doze” (DC1) e justifica, dizendo que

sdo mitdos que estdo em risco de abandono escolar, por sua vez sdo mitdos que tém
um fraco aproveitamento, tém problemas de assiduidade, ou seja, sdo alunos que
requerem muito cuidado e perde-se imenso tempo numa turma com vinte e tal mitdos.
O ideal seria quinze, (...) para pudermos fazer um bom trabalho. E porque depois
também ndo pudemos esquecer que estes mildos tém formagdo em contexto de
trabalho, € preciso procurar estagios (DCL).

4.2.3.3. Fatores Facilitadores e Constrangimentos

O presidente salienta que o facto de a escola ter dignificado os cursos “CEF do
secundario a nivel de formalismos e rituais a exemplo do ensino secundario” (PCE), veio
facilitar bastante, pois o CEF “é agora encarado c4 na escola como uma oferta como as
outras” (PCE). Também refere o feedback positivo que tem recebido por parte de muitas
empresas onde os alunos realizaram o estagio, dado que alguns deles “sdao convidados para
part time ou mesmo com contrato de trabalho, o que ja ¢ um indicador de sucesso” (PCE) e
salienta que sdo as proprias entidades a ligar a perguntar se a escola tem alunos para
estagio. Por seu lado, as docentes CCEF e DC1 salientam, como fatores facilitadores desta
tipologia de ensino, os interesses e motivacfes dos alunos, a disponibilidade da escola e a
disponibilidade do pessoal docente e pessoal ndo docente. A qualidade e diversidade de
recursos materiais da escola sdo referidas pela coordenadora e pelo diretor DC2. Sobre a
motivagdo dos alunos, uma das diretoras de curso reconhece “que eles cada vez mais
querem estar inseridos numa turma nesta modalidade” (DC1). Seguem o exemplo de
outros colegas ou familiares que j& frequentaram cursos CEF, que terminaram a
escolaridade obrigatoria e que ja estdo a trabalhar “e que de outra forma seria muito
complicado, entdo eles acabam por seguir estes exemplos” (DC1). Ainda como principal
fator facilitador desta tipologia de ensino, outra das diretoras de curso destaca o facto de
existirem na escola ha alguns anos “varios cursos deste tipo, 0 que permite aos alunos
saber antecipadamente como funcionam e quais séo as suas vantagens. H4& um caminho ja

feito que facilita a implementagao destes cursos” (DC3).
Como constrangimentos sentidos pela escola foram indicados genericamente o

preconceito ou o estigma evidenciado pelos alunos, docentes, encarregados de educacgéo e

mesmo comunidade escolar em geral, referentes a esta tipologia de ensino (PCE, CCEF,
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DC1), a par do numero minimo de alunos necessarios para abertura de novas turmas ou de

novos cursos (DC1, DC3). O presidente revela que os CEF

eram olhados um pouco como sendo uma modalidade de uma oferta educativa, (...) de
segunda qualidade, ou seja, ndo era vista em pé de igualdade com o ensino regular.
(...) Na escola tinhamos uma filosofia em que o ensino regular era um ensino
privilegiado e era para 0s alunos mais capazes e os CEF era para os alunos menos
capazes ou para os mais indisciplinados (PCE).

Este tipo de preconceito foi também mencionado por uma das diretoras, mas refere
“que hoje em dia isso j& ndo acontece, acho que ja foi ultrapassado” (DCI1). A
coordenadora, no entanto, avisa que ainda subsiste “alguma relutancia por parte de alguns
docentes e alunos” (CCEF), o que dificulta na selecdao do “perfil quer de alguns docentes e
alunos para implementar estes cursos” (CCEF) e que pode colocar em causa a “eficacia de
algumas pedagogias” (CCEF). Tudo isto acontece, porque os alunos que frequentam
distintas vias de ensino, parecem trazer o cunho da sua origem social (Rodrigues, 2011) e
isto “garante a perpetuagdo da estratificagdo escolar e, consequentemente, a disposi¢do na
hierarquia social” (p. 127). Igualmente Pacheco (2011) adverte que os CEF correspondem
a ofertas de «segunda oportunidade», apenas pretendem resolver os problemas do
insucesso e abandono escolares € nao sao o caminho mais adequado, ‘“na medida em que
reforca os fatores de exclusdao” (p. 28), quando o que se pretendia era precisamente o
oposto, a inclusdo destes alunos no sistema educativo. Tentando superar este
constrangimento, o presidente assevera que foi feito um trabalho por toda a comunidade
escolar, que passou pela dignificagdo destes cursos, pois um CEF “ndo é mais nem menos
do que outra oferta educativa. E mais uma oferta educativa com o mesmo valor que as
outras” (PCE). Revela por ultimo que, de momento existe muito mais procura por parte dos
alunos do que as vagas que a escola disponibiliza, fruto “também do empenho e

autorizagao das familias para os alunos que preferem os CEF” (PCE).

Outro constrangimento referenciado foi “o elevado nimero de alunos necessario para
formar as turmas (quinze alunos), que nem sempre permite abrir formacdo em todas as
areas que os alunos desejariam” (DC3). A diretora DC1 relembra que ¢ um nimero “um
bocadinho elevado, (...). Nos antes tinhamos doze, que seria o ideal” (DC1). Foram ainda
salientados, pelo diretor DC2, outros constrangimentos, mas que ndo serdo propriamente

da responsabilidade da escola, tais como a realizacdo de mais visitas de estudo e “mais
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formagao externa ou outro tipo de formagao externa com uma qualidade melhor” (DC2).

No entanto, ressalva que na escola “damos uma boa formagao” (DC2).

4.2.4. Formacéo Préatica em Contexto de Trabalho (FCT)

Os cursos CEF sdo compostos por varias componentes de formacdo, desde a
sociocultural, cientifica, tecnoldgica e formacdo pratica. Esta componente desdobra-se em
duas partes: realizacdo de uma prova de avaliacdo final (30%) e a formacéo em contexto de
trabalho, vulgarmente designado por estagio (70%). SO poderdo realizar a componente

pratica os alunos que tiverem aproveitamento na componente tecnologica.

4.2.4.1. Organizagéo e Estabelecimento de Parcerias de Estagio

Para garantir a realizacdo de estdgio a todos os alunos é necessario um trabalho
complexo, desde os contactos com entidades publicas ou privadas, sejam eles pessoais,
telefénicos ou por correio eletronico e posteriores reunides (CCEF, DC1), até a celebragédo
dos protocolos de intengdo e protocolos definitivos de estagio (CCEF, DC1, DC3). Os
diretores DC2 e DC3 relatam que todo este trabalho de contacto com as entidades e a
elaboracdo dos documentos necessarios a concretizacdo dos estagios é geralmente
realizado pelos diretores de curso. Efetivamente, esta organizacdo competird a entidade
formadora em estreita articulacdo com a entidade enquadradora, assegurando toda a
programacdo em funcdo dos condicionalismos de cada situagdo (Despacho Conjunto n.°
453/2004 de 27 de julho). Um dos diretores de curso salienta ainda que no ano anterior,
contactou com muitas empresas, pois havia “cerca de oitenta alunos em estagio na area
comercial” (DC2). Na verdade, o ano letivo 2013/2014 foi um ano diferente a nivel do
aumento de alunos neste tipo de formagdo, e por isso houve necessidade de “arranjar
empresas novas para conseguir locais de estagio” (DC2). A organizacdo e funcionamento
da formacao pratica em contexto de trabalho fazem parte do RI da escola no seu art. 25.°
do Capitulo IV — Anexo I. O presidente aproveita para elogiar todo o trabalho dos diretores
de curso:

E igualmente um trabalho meritério dos professores que também acompanham os
alunos nesses estagios. A escola faz questdo ndo so de arranjar estagio para os alunos,
mas também de alguma forma dar seguimento, haver sempre aquele elo de ligacéo
entre a entidade que esta a proporcionar o0 estagio e a escola (PCE).

Denota-se neste caso que “os efeitos da lideranca do director sdo, em grande medida,

indirectos” (Hargreaves & Fink, 2007, p. 133), uma vez que o presidente «delega» a maior
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parte das fungdes na coordenadora, diretores de curso, outras estruturas da escola e mesmo
nos professores acompanhantes. Os autores afirmam ainda que aqueles “parecem
desenvolver-se mais e ter mais sucesso, quando sao envolvidos num sistema que da forma

ao0s processos € as praticas pelos quais sao responsaveis” (p. 133).

Durante o periodo de duragdo do estagio, os alunos sdo devidamente acompanhados,
uma vez que “os professores dirigem-se no minimo uma vez por semana aos locais de
estagio. Ha sempre essa permuta de informacéo quer da entidade formadora quer da escola
e os alunos ndo sdo abandonados no estagio” (PCE). As condicbes deste acompanhamento
feito por um docente do conselho de turma estdo definidas no art. 29.° do Capitulo IV —
Anexo | do RI. Relativamente a distribui¢do dos alunos pelas vérias entidades externas, o
diretor DC2 afirma que a mesma é feita tendo em conta o numero de vagas
disponibilizadas pelas empresas e também o perfil do formando solicitado por algumas
dessas empresas. No entanto, “de uma forma geral o principal critério tem a ver com 0S
interesses dos alunos” (DC2); em algumas empresas sdo realizadas entrevistas prévias de

selecdo para aceitacdo dos estagiarios, que podem ou nao ficar nessa empresa.

A colaboracdo e o estabelecimento de parcerias com a escola realizam-se de formas
diferentes conforme a area profissional/tecnolégica do curso e as regras internas das
entidades enquadradoras de estagio. Para a gestora operacional de RH, essa colaboracao
nao ¢ mais do que uma “troca mutua em termos de experiéncias partilhadas e ajuda
proporcionada” (PAR1), além de que a empresa pretende que esta seja uma das formas de
recrutamento de colaboradores. A Manager Store, por seu lado, salienta a importante
vertente formativa da empresa, quer para 0s estagiarios, quer para os colaboradores
internos, e refere que estard “sempre disponivel para colaborar no campo da formagéo

profissional dos alunos” (PAR2).

O processo normal de estabelecimento de parcerias decorre dos responsaveis do
curso que, por telefone ou presencialmente, estabelecem contactos com as empresas, onde
se manifesta a constatacdo de interesse de ambas as partes, formalizado por escrito através
de protocolo de intencdo e posteriormente por meio de protocolo definitivo de estagio
(PAR1 e PAR2). No caso concreto dos cursos de hotelaria/restauragdo, o processo é
ligeiramente diferente, uma vez que estes cursos tém uma componente tecnoldgica que é

assegurada por empresas de formacéo externa a escola, sendo a sua contratacdo feita por
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concurso publico. Muitas das vezes sdo estas mesmas empresas que asseguram a formacao
em contexto de trabalho (PAR3). O chefe executivo adianta que a distribui¢cdo dos alunos
pelos locais de estagio € efetivada por ele proprio, fazendo uma selecao rigorosa dos hotéis
da Madeira, conforme o interesse demonstrado pelos mesmos ao longo do ano e “de

acordo com o perfil também do estagiario” (PAR3).

Sobre as instituicGes envolvidas nas parcerias com a escola, o presidente refere que
ndo tem havido problemas, pois tem sido facil angariar estagios para todos os alunos.
Acrescenta que neste ano “colocamos muitos alunos em estagio, mas também tivemos uma
grande recetividade e também foram os primeiros a ligar, a perguntar se nos tinhamos
estagiarios nas varias areas” (PCE). A coordenadora salienta que “ao longo destes anos, a
escola tem fortalecido as suas parcerias com inimeras unidades hoteleiras (...), empresas
comerciais (...), entidades publicas (...), entre outras” (CCEF). Ideia igualmente partilhada
pela diretora DC1 ao ressalvar que a escola tem boas parcerias e que ndo tem havido
“problemas nenhuns a nivel de estagio (...), o que ¢ muito bom para nds e para os mitidos”
(DC1). Segundo Pacheco (2011) ndo pode haver duvidas desta ligagdo ao mundo do
trabalho, 0 “alfa e 6mega da contextualiza¢do das competéncias” (p. 36), pois SO assim se
pode falar de “politicas de educacdo e formacdo — em que a educacdo ganha uma parceira
que lhe confere razdo de ser em termos de educacdo vocacional e profissionalizante, na

l6gica de uma aprendizagem ao longo da vida” (p. 36).

Os entrevistados destacaram algumas instituicdes na area comercial, tais como varias
empresas do grupo Sonae — Worten, Zippy, Sportzone e Continente; grupo Jerénimo
Martins — Pingo Doce; grupo Cortefiel — Cortefiel e Springfield e empresa C&A. Na area
da hotelaria, todos os docentes referiram que existem muitos hotéis a colaborar com a
escola, tendo sido destacados o grupo Pestana, The Cliff Bay e grupo FourViews. Jardins-
de-infancia, creches, lares de terceira idade foram indicados apenas pelas docentes CCEF e
DCL.

4.2.4.2. Tutor de Estagio

A fungdo de tutor é geralmente atribuida aos responsaveis de departamentos,
gerentes de loja ou chefes de seccdo/area especifica. Como caracteristica principal
necessaria para ser um bom tutor, todos os parceiros de estagio destacaram a capacidade

como formador e o gosto de ensinar. Também foram referidas outras caracteristicas
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essenciais que o tutor deveria possuir, tais como ser “responsavel, lider, (...) e ter carater
humano” (PAR2), bem como possuir “conhecimentos técnicos, experiéncia em gestdo e
desenvolvimento de equipas” (PARI1). Por outro lado, o chefe executivo destaca a
importancia de as empresas e a escola sensibilizarem o tutor de que o estagio é parte
integrante do curso. O aluno encontra-se ainda no seu percurso formativo, e “esse tutor tem
que se responsabilizar por dar aquele mddulo, que é o estagio, e tem que ter a
responsabilidade que qualquer professor tem” (PAR3). O perfil do tutor é extremamente
importante para o sucesso dos CEF, dado que “¢ o fechar a porta com chave de ouro”
(PAR3). Nesta situacéo, verifica-se que a questdo da lideranca passa de uma “perspectiva
tecnologica ou gerencialista para uma perspectiva que chamaremos de «pedagogica»”
(Formosinho & Machado, 2000, p. 127), em que toda a a¢do assenta numa “interac¢ao
transformadora a partir da autocompreensio colectiva” (ibid., p. 127). E importante que 0s
lideres tenham capacidade de atuar ao nivel das relagdes humanas e da motivacao,
envolvendo todos os atores na missdo da organizagédo, superando os interesses individuais
(Costa & Costa, 2010).

Sobre a necessidade de formacdo especifica do tutor, as opinides dos entrevistados
dividem-se. A gestora operacional de RH defende que o tutor “deve ter formacgdo de
ambito comportamental” (PAR1), seja na parte de lideranca ou na gestao de equipas e de
conflitos, aliada sempre a “experiéncia pratica em gestdo e formagdo de equipas” (PAR1).
Evidenciou o acompanhamento dado pelo tutor, como um aspeto negativo do estagio, uma
vez que “foi necessario trabalhar este no sentido da importancia e do seu papel enquanto
formador” (PAR1), mas que com a experiéncia adquirida na colaboragdo com a escola, tem
vindo a ser melhorado. Do lado oposto, o chefe executivo alega que ndo ha qualquer
necessidade de formacgdo especifica, pois o importante “¢ quem faz a distribuigdo dos
estagios conheca e faca uma avaliacdo desses tutores” (PAR3). Assevera que ndo envia
estagiarios para alguns hotéis, porque simplesmente conhece bem a realidade e admite que
“as pessoas nao tém perfil” (PAR3). Num meio termo, fica a Manager Store considerando
gue apenas para 0s tutores com menos experiéncia seria necessaria uma formacao prévia
antes do inicio do estagio propriamente dito, bem como um maior acompanhamento por
parte dos professores, nestes casos. A nosso ver era importante que os tutores fossem
devidamente elucidados dos critérios de avaliacdo e das formas de avaliagcdo antes do
inicio do estagio. Estes critérios estdo estipulados no ponto 3 do art. 22.° do capitulo Il —
Anexo | do RI:
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A avaliacdo da formacgéo em contexto de trabalho assenta na apreciacgdo pelo tutor, de
critérios, tais como: a) Qualidade de trabalho; b) Rigor e destreza; c¢) Ritmo de
trabalho; d) Aplicacdo das normas de seguranca; €) Assiduidade e pontualidade;
f) Capacidade de iniciativa; g) Relacionamento interpessoal; h) Apropriacéo da cultura
da empresa; i) Competéncias técnicas (p. 81).

4.2.4.3. Contributo do Estagio no Desempenho Global do CEF

A FCT ¢é uma oportunidade de aplicacdo dos conhecimentos e competéncias
adquiridos em contexto de formacdo e atividades concretas em contexto real de
trabalho, mas sobretudo possibilita a adquisi¢do de ferramentas e competéncias varias
na execucdo de uma atividade mais profissional. Permite reforcar habitos de trabalho,
espirito empreendedor e sentido de responsabilidade profissional, através das
vivéncias inerentes as relagdes humanas no trabalho e de trabalho de equipa. (CCEF).

Relativamente a duracdo da formagcdo em contexto de trabalho/estagio, todos os
docentes mencionaram que as 210 horas de estagio sdo mais do que suficientes, pois 0
estagio € apenas uma formacdo, ndo € nenhuma especializacdo, refere o presidente. O
diretor DC2 relata que se fosse mais era um exagero e “depois também temos de ter isso
em conta que h& muitos estagios que ao fim ao cabo, eles trabalham tanto ou tdo bem como
um profissional da empresa (...) mais do que isso seria uma exploragdo” (DC2). Também a
gestora operacional de RH e o chefe executivo consideram a duracdo do estagio adequada
(PARI) e perfeitamente ajustada para um CEF (PAR3), afirmando que “¢ o tempo
suficiente para se criar alguma relacdo e de proporcionar ao estagiario o «a vontade» para
poder aprender a fazer, estar e ser” (PARI1). Verifica-se que a duracdo do estdgio esta
consagrada no art. 23.° do Capitulo IV — Anexo | do RI, salvaguardando a adequacdo do

“horario de trabalho legalmente previsto para a atividade em que se insere” (p. 81).

Por outro lado, a Manager Store discorda da duracdo do estagio, alegando que
“deveria ser um pouco mais de 210 horas” (PAR2) e defende que os alunos deveriam
iniciar aos poucos o estagio, ou seja, poderem conciliar as aulas tedricas com a prética de
estagio ao longo do curso. Assim, ndo estariam tdo preocupados com o resultado final e a
adaptagdo seria mais progressiva, uma vez que “alguns alunos sentem-se perdidos e que
tém receio até de iniciar o estagio, de ndo correr bem e perder o ano” (PAR2). ldéntica
opinido tem a diretora DC3, afirmando que esta formacdo deveria ser dividida em duas
partes, acontecendo a primeira no final do 1.° ano do curso, permitindo aos alunos trazerem
essa experiéncia para dentro da sala de aula, refletir sobre ela durante 0 2.° ano e poderem
assim melhorar o seu desempenho no final do curso. Outra diretora também concorda com

esta ideia de “estagio integrado” (DC1), pois segundo a mesma, “fazia muito mais sentido,
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(...) aprenderiam muitas coisas no primeiro e depois ja punham em pratica no segundo
ano” (DC1). Normalmente a formagdo pratica em contexto de trabalho € operacionalizada
em seis semanas ¢ 7/8 horas diarias, que “permitem aos alunos familiarizarem-se com 0
contexto laboral” (CCEF), “pdem em pratica os conhecimentos tedricos adquiridos ao
longo do curso” (DC3) e “conseguem adquirir aquilo que ¢ o objetivo do estagio” (DC1).
A coordenadora refere que os alunos “através desta experiéncia conseguem vivenciar de
forma muito eficaz a responsabilidade por um trabalho” (CCEF), ficando assim por “ter

um conhecimento do que serd a realidade do mundo do trabalho” (DC3).

No entanto, numa fase inicial do estagio, existe sempre um choque quando os alunos
“se deparam com as dificuldades proprias de um mundo do trabalho cada vez mais
competitivo e exigente” (DC3), apresentando “algum cansago pela dindmica inerente da
FCT que resulta da ndo habituacdo, mas com o desenvolvimento da mesma vai-se tornando
uma rotina e no fim alguns até sdo contratados” (CCEF). O presidente refere que “aqui os
alunos sdo confrontados com o ambiente seguro de uma escola” (PCE) e depois em
contexto de trabalho véo ser confrontados diretamente com o publico-alvo, mas isso acaba
por ser, na sua opinido, “uma mais-valia” (PCE). No mesmo sentido, um dos diretores de
curso relata que h& alunos que choram no primeiro dia de estagio, por ndo estarem
habituados aquele ritmo, depois acabam por se habituar e “fazem as coisas lindamente,
mas o primeiro impacto ¢ doloroso” (DC2). Na escola ha alguma flexibilidade
relativamente as faltas dadas, aos intervalos, as brincadeiras que podem ter com os colegas
e no local de trabalho “tém de ser muito pontuais, t€ém de ser certinhos, ndo pode falhar

nada” (DC1), refere outra das diretoras de curso.

Mas dificuldades a parte, o facto ¢ que o estdgio ¢ “importantissimo” (DC1), ¢é
“muito essencial” (DC2), pois permite aos alunos colocar em pratica tudo o que
aprenderam ao longo do curso, “tudo aquilo que os professores ensinaram” (DC1). Permite
igualmente “ver mesmo «in loco» o que ¢ o mundo do trabalho, cumprir os horarios (...)
das empresas, o estar com o cliente (...), ouvir reclamagdes, arranjar solucdes. Portanto o
estagio ¢ fundamental” (DC2). Outra das diretoras de curso salienta também “a grande
experiéncia profissional que estes miudos ficam, acho que eles crescem imenso, tornam-se
mais maduros, muito mais responsaveis” (DC1). Sobre este importante contributo do

estagio, umas das diretoras esclarece:
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E um momento fundamental de percecio de como seré a prética efetiva daquela area
de trabalho. O contacto com pessoas experientes na area, integrados numa equipa de
trabalho, é uma fase muito proveitosa de aprendizagem. Durante o estagio,
aperfeicoam-se as competéncias, desenvolvendo capacidades e enriquecendo o perfil
profissional. Durante esta fase, ddo-se os primeiros passos nas rela¢fes profissionais,
aprende-se a lidar com hierarquias, a gerir um horario de trabalho, desenvolver habitos
de pontualidade e assiduidade (DC3).

Também o chefe executivo afirma que o estagio é extremamente importante, pois é o
“contacto com aquilo que ¢ a realidade, ¢ o potenciar aquilo que ¢ o mais importante na
conclusdo de um curso, que é um contrato de trabalho, e portanto ai o aluno mostra qual €
o seu verdadeiro valor perante os chefes, perante as empresas” (PAR3). Por seu turno, o
“desenvolvimento e formacdo em contexto de trabalho” (PAR1) € o aspeto mais positivo
do estagio segundo a gestora operacional de RH, uma vez que os estagiarios vao verificar
como funciona e se desenvolve o trabalho. Complementam e consolidam igualmente
conhecimentos adquiridos em sala de aula e desde que tenham uma boa prestacéo a nivel

técnico e comportamental, poderdo ver facilitada a entrada na empresa.

A Manager Store acentua que enquanto lider gosta de acompanhar pessoalmente a
performance dos alunos, analisando se estdo enquadrados nos cursos e nas fungdes
desempenhadas, sendo para ela um desafio diario, devido as dividas e incertezas que 0s
jovens tém. No entanto, os mesmos querem “provar que conseguem, (...) realizar as
fungdes que lhe sdo impostas” (PAR2), tal como qualquer outro colaborador da empresa.
Talvez nos atrevéssemos a dizer que estamos perante uma «lider ressonante», que segundo
Goleman et al. (2002) é alguém que tem perspicécia para ver o que é verdadeiramente
importante, que cuida naturalmente das relacGes e cria sinergias humanas, suscita relacdes
de lealdade e estimula “as pessoas a dar o melhor de si proprias na prossecu¢do de uma

missdo que apela a valores compartilhados” (p. 267).

4.2.4.4. Estagio e Insercdo na Vida Ativa

Todos os entrevistados s@o de opinido que o estagio é um grande contributo para a
inser¢cdo no mercado de trabalho, existindo uma grande possibilidade de contratacdo de
algum aluno, desde que “tenha 18 anos e tenha realizado estagio com desempenho de bom
ou muito bom” (PARI1), e se “tiver as competéncias exigidas para a funcao” (PAR2). Neste
sentido, a Manager Store refere que algumas estagiarias ficaram como suas colaboradoras.

Também o chefe executivo afirma que cerca de 70% das pessoas que emprega nos hotéis
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séo resultado de CEF. Mas adverte, novamente, para a importancia de que todos devem
perceber “que ndo pode funcionar num modelo de «escolinha» e também ndo podemos
(...) facilitar demasiado os processos” (PAR3). Para a gestora operacional de RH, ¢
“justamente através do estadgio que os alunos desmistificam o que ¢, como se estrutura e
organiza a empresa. Como tal, vdo mais preparados em termos de informacdo e

conhecimento do trabalho e das relagdes interpessoais que existem” (PAR1).

A Manager Store salienta que € o primeiro contacto com o mundo do trabalho, e no
final h& alunos que gostariam de comecar a trabalhar, outros que irdo continuar a estudar e
ha mesmo quem tenha a nogdo de que ndo se identifica com aquela area. E por isso, “os
estagios servem também para os alunos se identificarem nas futuras profissdes” (PAR2).
Normalmente, refere o chefe executivo, “quando ¢ um bom aluno, um bom estagiario,
raramente acaba 0 estagio e mando embora. Fica sempre a trabalhar comigo, porque (...)
esta sempre entrando e saindo pessoas” (PAR3). Alerta porém para o facto de um CEF nao
fazer milagres, mas se o aluno é trabalhador, educado e mostra vontade de ficar, é claro

que vai ter uma oportunidade.

Com o contributo do estagio, a gestora operacional de RH, admite que a transic¢éo da
escola para o mercado de trabalho, “faz-se de um modo menos ansioso e com mais
confianga e seguranca por parte do aluno” (PAR1). Contudo, real¢ga a Manager Store, ha
alunos que “até ultrapassam bem, outros nem tanto, tem a ver com cada personalidade e
vida social de cada aluno” (PAR2). Refere ainda que a nivel de maturidade, as alunas
superam os alunos. No entender do chefe executivo, durante o tempo do curso é “passada
uma realidade de trabalho (...), é-lhes dito exatamente aquilo que vao encontrar” (PAR3),
e por isso nada do que os alunos vao encontrar no estagio os ira surpreender. Assegura que,
se algum aluno se surpreender, é porque “andou a dormir” (PAR3). E para estes alunos, vai

mais longe dizendo:
Aqui ndo ha «titias». A escolinha é a escolinha, e que ninguém me leve a mal de eu
usar o termo escolinha, mas é escola. Aqui é contexto real de trabalho. Eu sou vosso
formador, eu para ser um bom formador tenho que passar aquilo que é a realidade da

area. Entdo vai daqui, gosta — gosta, ndo gosta — paciéncia, ndo posso mudar porque
n&o vou ser um bom formador (PAR3).

Na opinido do chefe executivo, um aluno de CEF “est4d muito melhor preparado que

um aluno de um curso profissional de dois ou trés anos em termos de capacidade de
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trabalho, porque ¢ (...) muito mais intenso e a carga horaria ¢ mais apertada” (PAR3). No
entender da gestora operacional de RH, os alunos estdo bem preparados e motivados, mas
ja no entender da Manager Store, “motivados sim, preparados nem sempre” (PAR2), uma
vez que é o primeiro contacto com o mundo do trabalho e demoram cerca de duas semanas
a conhecerem as regras e 0s procedimentos necessarios. Contudo, apesar de isso 0S
assustar um pouco, “conseguem sempre ultrapassar os desafios” (PAR2). Acrescenta ainda
que, como fator de motivacdo para os alunos, além dos passes de transporte para o local de
estagio, era uma boa opcao que os estagiarios recebessem um subsidio, fosse por parte da

escola ou mesmo por parte da empresa.

No que concerne ao desempenho dos estagiarios, e na perspetiva da gestora
operacional de RH, ha alunos que ainda revelam imaturidade, no entanto acabam por ter
um desempenho regular, porque se esforcam por corresponder as exigéncias do trabalho.
Outros ha que se destacam e “sdo efetivamente muito bons” (PAR1). Ja no entendimento
da Manager Store, os alunos sao “responsaveis, empenhados gradualmente semana apds
semana, lutadores, por vezes demonstram uma ingenuidade que é perfeitamente normal,
mas que quando acabam o referido estagio, ja se nota outra maturidade” (PAR2). Por
ultimo, o chefe executivo afirma que o desempenho dos estagiarios dos CEF “varia de
escola para escola, e (...) o coordenador de cada curso destes tem um papel fundamental”

(PAR3). Reforca a sua opinido, salientando que

o diretor de curso tem um trabalho durante dois anos extremamente importante. Papel
de psicologo, um motivador, pai e irmdo, porque ha muita fragilidade durante o curso.
Quase todos eles querem desistir, pelo menos houve um dia que pensaram em desistir.
Isto é um papel extremamente importante de acompanhamento (...). Ndo é mais uma
turma, é uma turma muito especial (PAR3).

4.2.4.5. Representacdes dos Formandos do Estagio e do CEF

O reconhecimento por parte dos alunos que efetivamente a escola os preparou para o
mundo do trabalho é, para o presidente, um bom feedback; refere que sdo os préprios
alunos que ja estdo integrados no mercado de trabalho que voltam a escola dar o seu
exemplo, “o seu depoimento e a sua experiéncia” (PCE) aos novos alunos. Outra
representacao que os alunos guardam ¢ a sensacdo de ““se sentir util” (DC1), de ter feito
algo Gtil e de importante durante o estagio. Ha alunos que estavam anteriormente
assinalados como de risco, e “dizem que realmente isto foi uma oportunidade, (...) estdo a

sentir-se realizados e que sentem-se elementos uteis a sociedade” (PCE).
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O relacionamento interpessoal, especialmente durante o estagio, o convivio de horas
seguidas com pessoas de outras idades, fazendo “grandes amizades” (DC1), a par de um
grande enriquecimento e da grande experiéncia que estes alunos vivenciam sdo outras
representacdes referidas pela diretora DC1. Neste sentido, Vicente (2004) defende que a
qualidade do ensino, além de constituir uma resposta aos desafios do progresso, deve

constituir-se também como fator de realizacdo pessoal social dos alunos.

Para a gestora operacional de RH, depois da conclusdo do estagio, os alunos guardam
algumas representacOes deste tempo de permanéncia na empresa que passam
essencialmente pela “exigéncia, rigor, oportunidade de emprego ¢ bom ambiente de
trabalho” (PARI1). A Manager Store é de opinido que 0s estagios representam muito o
curso que os alunos frequentam, dado que estes “tém que ser primeiro bem recebidos,
haver um bom acompanhamento e avaliacbes semanais, afim de o préprio se sentir a
vontade de esclarecer as suas davidas”. (PAR2). Finalizando, o chefe executivo faz um
paralelo com a escola, referindo que os alunos no estagio “tém que entrar a horas, sair a
horas, ndo hé recreios, ndo estdo em grupo, (...) € t€m um contacto real com aquilo que ¢ o

mundo do trabalho” (PAR3).

Nas representacdes que guardam do CEF em geral, o diretor DC2 recorda que sendo
um percurso escolar diferente, os professores estdo mais tempo e mais em contacto com 0s
alunos, evidenciando-se igualmente o papel do professor acompanhante de estagio.
Acrescenta que os alunos de uma forma geral gostam muito destes cursos, pois “véem no
CEF uma porta aberta para 0 mercado de trabalho, para o seu futuro” (DC2). E revela que,
para alguns alunos, “quando s6 viam uma parede preta a sua frente, de repente comega-lhes
a abrir uma janelinha e depois t€ém uma porta” (DC2). Sobre este ponto de vista, Rolddo
(1999) afirma que é reconhecendo o direito a uma educacdo de qualidade para todos, que
leva a escola a oferecer percursos diferenciados e significativos que, “através de opc¢des
diferentes, possa tornar mais semelhantes o nivel de competéncias a saida do sistema
escolar, competéncias de que todos precisardo igualmente e de que dependera sem davida

0 sucesso social e pessoal das suas vidas” (p. 28).

Para a diretora DC1, a frequéncia de CEF é a grande oportunidade de muitos alunos
poderem concluir a escolaridade obrigatéria, que de outra forma ndo iriam conseguir,

devido a realizacdo dos exames nacionais e as dificuldades apresentadas por estes alunos.
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Sobre este assunto, Benavente et al. (2014) ndo tem davidas que desta forma se tornou a
fazer uma sele¢do precoce dos alunos, e tudo isto com a intencdo de «encaminhar» 0s
alunos com piores resultados para a via profissional, “numa légica de selecdo social e de
degradagido do estatuto e importancia da formagao profissional” (p. 5). A mesma diretora
de curso faz questdo de frisar que os alunos “tém no¢do de que se ndo fosse através desta
via nunca mais conseguiriam fazer e entdo saem felizes (...). Por isso eu acho que a nivel
de CEF celes levam s6 coisas boas” (DC1). Para Rodrigues (2011), “sdo aos olhos da
comunidade educativa, da sociedade e dos responsaveis politicos que os alunos séo
capazes ou incapazes” (p. 200) e dai a crenga que os alunos destas tipologias de ensino
diferenciadas sdo os incapazes do sistema e que “assenta na legitimidade de recorrer a

comparacao para reintegrar aquilo que foi desintegrado” (p. 200).

A diretora DC3 evidencia que, depois da conclusdo do curso, os alunos referem-se a
frequéncia do CEF como se fosse “um «turning point» no seu percurso escolar” (DC3),
dado que muitos deles pretendem continuar os estudos, e era “algo que ndo pretendiam
antes de ingressar nesta modalidade de formagdo” (DC3). Refere ainda que apesar das
dificuldades e do cansaco no estagio, os alunos guardam boas memorias deste periodo e
acrescenta que na sua opinido, “o periodo de estagio modifica a forma como encaram as
atividades letivas, pois passam a considera-las importantes para o seu futuro” (DC3). Em
jeito de resumo, a coordenadora considera gque as representacdes que os alunos guardam da

frequéncia do estagio e do CEF em geral é bastante positiva,

porque os alunos conseguem concluir a escolaridade (...) de uma forma mais eficaz,
pois 0s cursos vao ao encontro das suas motivagdes e dos seus interesses, porque tém
uma efetiva implementagdo pratica na aquisicdo dos conhecimentos e competéncias.
Também possibilitam a qualificagdo profissional (...) que é uma mais-valia na
insercdo no mercado de trabalho. Muitos alunos encontram nesta modalidade o
caminho para o sucesso e a felicidade, ganhando assim verdadeiro alento e motivagéo
para ndo desistirem dos seus sonhos (CCEF).
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4.3. Analise e Discusséo dos Resultados dos Inquéritos por Questionario
4.3.1. Percurso Escolar dos Alunos

No que concerne ao percurso escolar dos alunos inquiridos constatamos que, depois
da conclusédo do 1.° ciclo do ensino basico, seguiram trajetdrias diferenciadas (ver Grafico
2). No 2.° ciclo, 76,9% dos alunos frequentaram o ensino regular e 23,1% frequentaram
turmas de PCA. Apuramos que, no 3.° ciclo do ensino bésico, alguns alunos, devido as
suas retencdes, transitaram entre diferentes tipologias de ensino, pelo que 56,9% dos
alunos frequentaram o ensino regular, 20% frequentaram turmas de PCA e 80% acabaram
por ingressar num CEF. J& no ensino secundario, aléem do CEF/CFC que os alunos
frequentam atualmente, existem dois alunos que ja estiveram anteriormente numa turma do

ensino regular e 14 alunos tiveram a experiéncia de frequentar um curso profissional.
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Grafico 2 — Percurso escolar dos alunos.
Fonte: Inquéritos por questionario.

Questionados sobre o insucesso escolar, 61 alunos (93,9%) responderam que ja
tiveram retencdes e apenas quatro alunos nunca ficaram retidos. Da analise do Quadro 12,
verifica-se que a maior taxa de retencdo situa-se no 3.° ciclo do ensino basico com 45
alunos retidos (73,8%). Existe uma maior incidéncia no 7.° ano de escolaridade (60%),
com 16 alunos a ficarem retidos uma vez, nove alunos retidos duas vezes e dois alunos
ficaram trés ou mais vezes retidos, seguido do 8.° ano de escolaridade (26,7%), onde 10
alunos ficaram retidos uma vez e dois alunos ficaram duplamente retidos. De realcar que
estes alunos apresentam também uma elevada taxa de retengdo no 1.° ciclo do ensino
basico (67,2%), havendo cinco duplas retengdes num total de 41 alunos retidos neste nivel
de ensino, com predominéncia no 1.° ano de escolaridade (39%), havendo 14 retencdes e

duas duplas retencBes. J& no 2.° ciclo do ensino basico, a taxa de insucesso é menor
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(27,9%) com um total de 17 retengdes, sendo quatro delas retengdes duplas. A semelhanca
dos outros niveis de ensino, também aqui a maior incidéncia verifica-se no inicio do ciclo -

5. ano (58,8%), com oito alunos retidos uma vez e dois duplamente retidos.

Neste contexto, Abrantes (2013) realca a questdo das dificuldades sentidas por uma
parte dos alunos na transicdo entre ciclos, situacdo agravada no caso portugués, uma vez
que o ensino basico se encontra dividido em trés ciclos distintos e em muitos casos em
escolas diferentes. Dai ndo se estranhar a maior taxa de reprovaces nos anos iniciais de
ciclo, verificada no nosso estudo e as elevadas taxas de insucesso que ainda se registam em
Portugal, pois estas diferengas do sistema portugués podem ser fatores de “diferenciacao,

desigualdade e exclusao” (ibid., p. 29).

Ano 1x 2X 3x/mais Ano 1x 2X 3x/mais
1.0 14 2 -- 6.0 5 2 -
2.0 8 2 - 7.0 16 9 2
3.0 9 -- -- 8.0 10 2 -
4.0 5 1 - 9.0 6 - -
5.0 8 2 - 10.° 5 - --

Quadro 12 — Retencdes dos alunos durante o percurso escolar.
Fonte: Inquéritos por questionario.

Um dado importante que podemos retirar do quadro acima é que somando todas as
retencdes de todos os alunos inquiridos, constatamos que, contando igualmente as duplas e
triplas retencdes, ocorreram ao longo do percurso escolar um total de 132 retencdes, 0 que
perfaz uma média de 2,16 retencbes por aluno. Com base nestes dados, ndo ha davida que
a escolaridade bésica (Mendonga, 2009) ndo tem conseguido “efectivar o sucesso de todos
os individuos em idade propria para a sua frequéncia, facto que nos permite equacionar, se
do lado da oferta existe uma rede insuficiente ou inadequada” (p. 7) ou se as razdes sdo

mais do foro familiar/individual de cariz econdémico, psicolégico ou social.

Neste sentido, as seis razdes ou fatores mais apontados pelos inquiridos que
contribuiram para 0 seu insucesso escolar (ver Grafico 3) foram: desmotivacdo/falta de
empenho com 25 respostas; 24 alunos referiram a falta de atengdo/concentragéo nas aulas;
19 ndo gostavam de estudar; 16 alunos indicaram a falta de estudo e habitos de trabalho e
15 alunos mencionaram as dificuldades das matérias lecionadas e também o desinteresse

pelas atividades escolares.
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547 @ Desinteresse pelas atividades

escolares (24,6%)
o O Dificuldades nas matérias
Principais razdes apontadas pelos alunos lecionadas (24,6%)

Gréafico 3 — Fatores de insucesso escolar dos alunos.
Fonte: Inquéritos por questionario.

Relativamente ao abandono escolar, apenas trés dos inquiridos (4,6%) respondeu que
ja teriam abandonado a escola ou interrompido os estudos, sendo que 0 mesmo ocorreu
quando ja tinham mais de 15 anos. Foram mencionados alguns fatores que contribuiram
para que tivesse acontecido esse abandono da escola, tais como dificuldades econémicas,
desinteresse pelas atividades escolares e falta de gosto pelo estudo. Houve um aluno que

referiu que teve que deixar de estudar para ir trabalhar (A65).

4.3.2. Representagdes dos Alunos sobre os CEF
4.3.2.1. Porqué esta Tipologia de Ensino?

Sao vérias as razdes que levaram os alunos a optar por esta tipologia de ensino
diferenciada: 61,5% dos alunos consideram que arranjam emprego com mais facilidade;
47,7% afirmam que podem aprender uma profissdo; 35,4% véem como uma oportunidade
de terminar mais rapido a escolaridade obrigatéria; aconselhamento dos professores
(24,6%); obtencdo de um nivel de escolaridade superior (23,1%); e a componente pratica

ao longo da formacéo (21,5%).

Em rela¢do a motivagéo para terminar o CEF com sucesso, a maioria referiu que foi
meio caminho andado terem entrado no curso da sua primeira op¢do aquando da inscricao,
0 que se verificou em 83,1% dos casos. Dos restantes alunos, nove salientaram que o0 curso
que queriam ndo abriu na escola e dois deles ndo quiseram mudar de escola, pelo que
ficaram noutros cursos da oferta formativa interna. Dois dos alunos referiram ainda que

nao foram aceites noutros cursos da escola ou de escolas diferentes.
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Os alunos salientaram outros fatores motivacionais que 0s ajudaram a superar as suas
dificuldades e ter sucesso no final do curso, nomeadamente: o desejo de obter um nivel de
escolaridade superior (60%); obter um emprego (58,5%); 47,7% dos alunos referiram a
importancia dada a aprendizagem por eles préprios; 44,6% salientaram o desejo de
terminar a escolaridade obrigatoria; o incentivo dado pelos pais/familiares foi referenciado
por 29,2% e o incentivo dado pelos professores foi realgado por 18,5% dos inquiridos. De
alguma forma se depreende aqui o papel do professor da turma, como um «pequeno lider»,
dado que com a sua influéncia interpessoal, “age no sentido de modificar ou provocar o

comportamento de uma outra pessoa de maneira intencional” (Chiavenato, 2005, p. 183).

4.3.2.2. Importéancia Atribuida ao CEF

A importancia que os alunos dao as aprendizagens obtidas nos CEF por si so revela e
justifica a pertinéncia desta tipologia de ensino como fator de motivacdo, de combate ao
insucesso e ao abandono escolar. Todos os alunos atribuiram importancia ao que
aprenderam no curso CEF concluido no ano letivo 2013/2014, com 46,2% a atribuir muita
importancia para vida, 29,2% acharam importante e havendo mesmo 24,6% dos alunos a

referir que o que aprenderam foi extremamente importante.

Alguns alunos justificaram esta importancia, defendendo a utilidade das
aprendizagens para o seu futuro (A20, A36, A40, A48, A53); o interesse pela area
profissional do curso (A8, Al12, A15, A30); melhor convivéncia social (A4); melhor
preparacdo para o mercado de trabalho (A35, A41); arranjar trabalho com mais facilidade
(A29, A41); e mudanca na forma de pensar e ver as coisas ao seu redor (A3, A8). Foram
igualmente referidas outras situagdes, tais como: percecdo das dificuldades que existem no
trabalho (A3, A30); “saber como desenrascar para o mundo la fora” (A15); “continuar a
esforgar-me ainda mais nos estudos” (A65); “aprendi muitas coisas que achava serem
desnecessarias e desinteressantes” (A48); e um dos alunos refere que “com o CEF feito ¢
um passo grande para o futuro dos jovens” (A24). Da analise dos questionarios, podemos
ainda aferir que a maior proximidade, que de um modo geral estes alunos mantém com 0s

seus professores (93,8%), tem um contributo muito significativo no sucesso escolar.

Todos os alunos que ja se encontram a trabalhar em full/part time mencionaram que
foi igualmente importante a frequéncia de um curso, porque, diz um aluno, o CEF “fez

com que tivesse a experiéncia adequada para o mundo do trabalho” (A65). Sobre essa
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mesma importancia, outro aluno refere que “aprendi as bases necessérias para poder
executar o meu trabalho” (A3) e outra afirma que “foi muito importante a experiéncia que
frequentei, pois hoje em dia trabalho e foi muito mais facil, porque tendo o curso fui mais
preparada para este emprego” (A40). Ainda outro aluno assegura que “os estudos sdo
extremamente importantes para 0 nosso futuro, no entanto os cursos com teoria e pratica,
na minha perspetiva, ajudam imenso aos jovens a estarem mais preparados para 0 mundo
do trabalho” (A53). Neste sentido, Gimeno Sacristan (2000) adverte para as consequéncias
e diferencas sobre as oportunidades da sociedade atual, uma vez que “para se desempenhar
0 exercicio de muitas actividades e a ocupacdo de postos de trabalho, se exige ndo a
preparacgdo prévia, bem como ferramentas e habilidades para adquiri-la” (pp. 56-57).

4.3.2.3. Oferta Formativa da Escola

De um modo geral, os alunos tém uma boa opinido sobre os cursos ministrados na
escola (ver Grafico 4), uma vez que mais de metade respondeu positivamente em todas as
questdes relativas a esta categoria. Salienta-se que 98,5% referem que conseguem arranjar
emprego com mais facilidade; 93,8% concordam com a forma como foi feita a entrevista
de selecdo, contando com uma equipa de professores, incluindo a psicéloga da escola; e
90,8% realcam a importancia deste tipo de formacdo, sendo mais interessante para 0s

alunos que reprovaram ao longo do seu percurso escolar.

7017 O Emprego com mais facilidade (98,5%)
607 @ Entrevistas de selecdo (93,8%)

& 507 .

B! O Formacao ideal para alunos que

'S 407 reprovaram (90,8%

5 40 (90,8%)

£ 30 O Expetativa dos alunos (75,4%)

> !

©

Z 20V B Divulgacdo dos cursos (69,2%)
107 O Diversificagdo de cursos (53,8%)

0.

Gréfico 4 — Satisfacdo dos alunos relativa aos CEF ministrados na escola.
Fonte: Inquéritos por questionario.

Destacamos no entanto alguns aspetos que os alunos menos valorizaram,
nomeadamente: a pouca diversificacdo de cursos CEF para escolha dos alunos, facto

evidenciado por 46,2% dos inquiridos; 30,8% dos alunos referiram a forma de divulgagéo
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pouco clara e ndo atempada dos cursos CEF; e de um modo geral 0os cursos nao
correspondem a expetativa dos alunos, posi¢cdo tomada por 24,6% dos inquiridos.

De facto, o procedimento atual na identificacdo e selecdo de propostas de CEF na
escola segue uma cadeia vertical, comecando por serem propostas individuais dos
professores, apresentadas e aprovadas em grupo disciplinar, que passam de seguida por um
processo de uniformizacdo e crivacdo em reunido do departamento curricular.
Posteriormente sdo debatidas em reunido geral do conselho pedagdgico (CP), onde séo
tidos em conta todos os fatores que se prendem com a pertinéncia de cada curso, custos
associados (materiais, instalac6es, necessidade de formacéo externa, etc.), entre outros. Da
lista resultante do CP, o conselho executivo envia para aprovacao e autorizacao da Dire¢édo
Regional da Educacdo (DRE). Posteriormente sdo divulgados pelos meios que a escola
acha mais pertinentes. Os alunos interessados, ou referenciados pelos professores, teréo
que fazer uma pré-inscricdo com informacao dos respetivos diretores de turma, seguida de
uma entrevista individual de selecdo, de onde resulta uma lista provisoria dos alunos por
curso. Destas listas provisoérias, s poderdo abrir turmas de cada curso com um minimo de
quinze alunos, pelo que ndo é exequivel a abertura de muitos CEF, devido aos
constrangimentos apresentados, dai a insatisfacdo ou pouca satisfacdo revelada por um
grande numero de inquiridos no que concerne a oferta formativa, divulgacdo tardia dos

cursos e expetativa dos alunos.

4.3.2.4. Satisfagéo da Frequéncia do CEF

Questionados sobre a importancia que atribuem aos parametros relacionados com o
CEF que frequentaram no ano letivo 2013/2014 (ver Gréfico 5), os alunos demonstraram
grande satisfacdo, havendo maior descontentamento (insatisfeitos ou pouco satisfeitos) em
relacdo a carga horaria das varias disciplinas que compdem o elenco curricular (56,9%) e
ao horario semanal da turma (47,7%). Esta situacdo prende-se com a certificagdo
profissional destes cursos, uma vez que terdo que ser obrigatoriamente lecionadas o
namero de horas em cada disciplina estipulado nos referenciais de formacdo do IEFP.
Acresce ainda a realizacdo da PAF e do estagio no final do curso, tendo a componente
letiva que estar devidamente terminada. Pelas razGes atras apontadas, em muitos cursos o
horario semanal da turma é denso, havendo varios dias em gque os alunos entram na escola
as 8h05min e saem as 18h10min. Esta situacdo é ainda mais grave nos CFC e nos CEF

apenas com duracgéo de um ano letivo (tipo 3, tipo 4 e tipo 6).

134



Do outro lado da balanca, revelando que estdo muito satisfeitos ou totalmente
satisfeitos, 78,5% dos alunos evidenciaram o desempenho do diretor de curso; 72,3%
referiram a formacdo em contexto de trabalho; 67,7% apontaram a boa preparacgéo para a
vida profissional; e 64,6% realcaram o0 convivio com o0s restantes colegas. A relacéo
estabelecida entre os alunos e os professores da turma foi referida por 59,9% dos alunos,
enquanto a importancia do CEF na realizacdo pessoal foi acentuada por 53,8% e por ultimo
50,8% referiram o dominio das matérias por parte dos professores. De facto, segundo Sil
(2004), a “representacao que o professor tem do aluno e a percep¢ao que o aluno tem do
professor trazem uma contribuicdo importante e significativa para o conhecimento do

procedimento dos intervenientes na relagdo educativa” (p. 64).

Como tendéncia central nas respostas obtidas nos inquéritos, com mais de metade
dos alunos a sentirem-se apenas satisfeitos, foram referidas somente as instalacbes e
equipamentos escolares e a utilidade das matérias lecionadas (52,3%). Relativamente a
preparacdo e lecionacdo das aulas por parte dos professores, o regime de avaliacdo do CEF,
bem como a importancia da PAF no sucesso escolar, embora revelem uma grande
satisfacdo, subsiste uma maioria de alunos a sentir-se apenas satisfeito, diluindo-se o grau

de satisfacdo até ao totalmente satisfeito.

:' N O Carga horaria CEF
45 B PAF

g :g = O Realizacdo pessoal

GE) 30 O Diretor de curso

S 25 B Horério da turma

S 201 .

S s O InstalagGes escolares
104 @ Preparacéo profissional
é' O Utilidade das matérias

Insatisfeito Pouco Satisfeito Muito Totalmente
satisfeito satisfeito satisfeito

Grafico 5 — Grau de satisfacdo da frequéncia do CEF.
Fonte: Inquéritos por questionario.

Foi solicitado aos alunos que referissem o aspeto mais positivo e 0 mais negativo do
CEF que frequentaram em 2013/2014. Relativamente ao aspeto mais negativo, a maioria
das respostas foram concentradas basicamente na carga horaria do CEF e no horario

semanal da turma. Alguns alunos referiram ainda a inutilidade de determinadas disciplinas
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e 0 carater tedrico de outras. De salientar que o aluno A48 evidencia a exigéncia como
aspeto negativo do CEF e um outro aluno afirma que havia “colegas desinteressados no
curso” (A21). Neste ponto ha um aluno que deixa uma sugestao: “acho que o curso deveria

ser de 3 anos todos juntos, nao s6 de 1 ano, por exemplo devia de ser 10.°, 11.° ¢ 12.° ano”

(A31).

Efetivamente existem cursos CEF apenas de um ano de formacao (tipo 3, tipo 4 e
tipo 6), bem como os CFC. A tipologia 3 é destinada a alunos que reprovem no 9.° ano de
escolaridade do ensino regular, alunos provenientes de PCA ou para 0s que transitem do
8.2 ano e pretendam terminam o 9.° ano numa experiéncia CEF. Dado que ndo existem
CEF de trés anos de formacéo e o ensino secundario tem precisamente uma duracdo de trés
anos letivos, e para que os alunos ingressem num CEF tipo 5, necessitam de ter
equivaléncia ao 10.° ano de escolaridade e ja ter frequentado pelo menos um CEF de
tipologia inferior. Para tal, foram criados os CFC destinados a alunos ja com frequéncia de
CEF no ensino bésico e neste caso o0s alunos ndo realizam PAF, mas somente estagio e
também os CEF tipo 4, destinados a alunos que venham de outras tipologias de ensino
(regular ou PCA), realizando a PAF e o estigio. Os CEF de tipologia 6 sdo destinados a
alunos que reprovem no 12.° ano de escolaridade ou para aqueles que transitem do 11.° ano
e pretendam terminar o 12.° numa vertente de educacdo e formacdo, ficando igualmente

com um certificado profissional.

No que concerne ao aspeto mais positivo, houve alguma divagacdo nas respostas,
mas com alguma predominancia na componente pratica do curso, a formagdo em contexto
de trabalho e integracdo profissional, bem como a relacdo professor/aluno. Assinalamos
outros aspetos positivos do CEF, tais como: “aprendemos a ser mais adultos e pensar que
os estudos valem a pena” (A65); “comecei a ver os professores com outros olhos,
ensinaram-me muito, estou muito grato por todos os conselhos” (A3); a “formagdo
diretamente relacionada com a realidade, ter formacdo com pessoas profissionais” (A30); e

“o facto de sairmos com um certificado e com mais uma componente pratica” (A31).

4.3.2.5. Satisfacdo da Realizacdo do Estagio

Se no grau de satisfacdo demonstrada referente a frequéncia do CEF houve alguma
disparidade na avaliacdo feita pelos alunos, 0 mesmo ndo sucedeu comparativamente a

imagem que 0s mesmos guardam em relacdo a realizacdo dos estagios (ver Gréfico 6),
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uma vez que a tendéncia em todos os itens referenciados nos questionérios incidiu no

muito satisfeito ou totalmente satisfeito.

Salientamos alguns dos parametros avaliados nos inquéritos: 83,1% dos alunos
reforcaram o0 seu desempenho pessoal no estdgio; o apoio dado pelo professor
acompanhante foi demonstrado por 83% dos inquiridos; 81,6% dos alunos evidenciaram os
conhecimentos técnicos por si adquiridos; a utilidade pratica do estagio foi indicada por
80% dos alunos; com 76,9% foram referidos a organizacdo dos estagios, a relacdo pessoal
tutor/aluno e a preparacdo para a vida profissional; e 75,4% dos alunos referiram a
importancia do estagio no sucesso escolar. Embora muito residual, ndo gostariamos de
deixar de referir os parametros onde os alunos demonstraram pouca satisfacdo ou
insatisfacdo: a carga horaria de 210 h do estagio (15,4%); o horério de trabalho de 7/8h e 0
regime de avaliacdo do estagio (12,3%); e a competéncia técnica do tutor da empresa
(10,8%).

50+
O Duracdo do estagio
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404 @ Competéncia do tutor

35+ O Utilidade do estagio
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254
B Horério de trabalho

20+
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154 O Avaliacdo do estdgio
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B Desempenho pessoal

@ Conhecimentos

Insatisfeito Pouco satisfeito Satisfeito Muito satisfeito Totalmente
satisfeito

Gréfico 6 — Grau de satisfacdo da realizagdo do estéagio.
Fonte: Inquéritos por questionario.

Os alunos puderam evidenciar qual o aspeto mais positivo e 0 mais negativo da sua
experiéncia durante a realizacdo do estagio, sendo que a utilidade pratica do estagio e a
preparacgéo para a vida profissional foram as mais referidas como aspetos positivos. Foram
ainda mencionados outros aspetos positivos do estdgio, tais como: “fiquei a trabalhar”
(A52); “ajuda-nos a crescer e saber o quanto o mundo do trabalho € bem diferente da
escola” (A65); “aprendi a interagir com os clientes e a me desenrascar, sem ter de estar

sempre a perguntar as coisas a uma pessoa para saber o que fazer” (Al5); e “o facto de
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podermos lidar com os clientes, colocando de parte a nossa timidez e assim vai-nos

preparar para o nosso futuro emprego” (A31).

Como principal aspeto negativo foi destacada a duracdo do trabalho diario, pois
alguns alunos queixaram-se que eram muitas horas de trabalho por dia em pé. Um dos
alunos defende que “deveriam ser menos horas, ou sendo deveriamos receber alguma coisa
pelo bom trabalho desempenhado na empresa” (A36), uma vez que “utilizam-nos para 0s
trabalhos piores, para cles ndo fazerem quase nada” (A30), defende outro. No entanto, ha
quem contradiga, afirmando que havia “horas mortas, sem nada para fazer” (A33) ou “ndo
havia muito para fazer” (A38). Também a duracdo do estagio foi referida como aspeto
negativo, dado “ndo podermos permanecer mais tempo no local de estagio” (A25) e outro
aluno refere que “foi pouco tempo de estagio” (A15). Foram ainda ressaltados outros
aspetos negativos do estagio, tais como: “a avaliacdo foi dada por alguém que raramente
via o meu trabalho” (A13); “acho que nao nos ddo a nota merecida, (...) as notas sdo muito
baixas para 0 nosso esfor¢o ¢ dedica¢do” (A12); “ndo nos ddo o devido valor” (A14); “a
maneira como os estagiarios ¢ tratada nos locais de estagio pelos tutores” (A48); e “ndo

gostei do relacionamento com os trabalhadores da empresa” (A52).

No final do inquérito por questionario, os alunos foram convidados a reforcar algum
aspeto ou referir outros que ndo tenham sido abordados no questionario e poderem deixar o
seu comentario final. Recolhemos assim algumas opinides ou recomendacGes deixadas
pelos poucos alunos que responderam a este item:

- “Acho que a escola devia propor mais CEF’s a escolha dos alunos, pois muitos vao
para o CEF porque ndo podem ir para o ensino regular e ndo é o que queriam. E quando
vamos para algo que gostamos, acaba por ser mais facil” (A35).

- “Incentivar mais os alunos que ndo séo burros, mas sim que tém capacidades para
serem bons alunos, basta as vezes um pequeno esforco” (A56).

- Os “CEF’s sdo bons quando sdo bem organizados e oS professores dominam a
materia; quando os alunos tém uma boa relagdo com os professores e vice-versa; assim um

CEF pode ser muito produtivo e até dar outra visao aos alunos” (A13).
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Capitulo 5 — Conclusdes e Recomendactes

Em educacdo, tudo sdo evidéncias. Definitivas. Crencas. Doutrinas. Dogmas.
IlusBes. Palavras gastas. Indteis. O que é evidente, mente. Evidentemente.
(N6voa, 2005)

5.1. Conclusoes

O nosso estudo desenvolveu-se numa altura em que existiam algumas alteragdes de
politicas educativas a nivel nacional, com o fim dos CEF no territorio portugués e o inicio
dos cursos vocacionais, entre os anos 2012/2015. Situacdo vivida na Madeira somente
numa escola do Canico e julgamos ter sido apenas como experiéncia-piloto. Trés anos
depois com o0 novo Governo da Republica verificou-se o inverso: o fim de todos os cursos
vocacionais e novamente o «emergir» dos CEF como alternativa mais credivel e viavel

quer para os alunos, quer para as escolas e para as proprias empresas.

Podemos considerar que de uma forma geral este estudo revelou que os CEF abrem
novos caminhos aos alunos que ndo se identificam com o ensino regular e proporcionam
uma verdadeira realizacdo pessoal e profissional. Sdo por isso considerados um «projeto de
responsabilidade social», devendo ser mais e melhor promovidos pelas entidades
competentes, a exigir maior investimento por parte do Estado, e mais interacdo com as
empresas e outras instituicGes regionais. O sucesso escolar destes alunos estd igualmente
dependente da relacdo de proximidade que mantém com os diretores de curso, professores
acompanhantes de estagio e outros docentes da turma. A realizacdo do estagio no final do
curso, um dos momentos mais aguardados pelos alunos, € considerada fundamental e
contribui largamente para o sucesso escolar, sendo uma experiéncia Unica e enriquecedora

ao nivel da pratica real de trabalho.

As conclusdes deste estudo surgem das cinco questfes de investigacdo que tinham
sido delineadas a partida e para as quais propusemos procurar dar resposta no inicio do
nosso trabalho. Transcrevemo-las neste capitulo para que seja mais facil a leitura e

interpretacdo das respostas as mesmas:

1 - De que forma a escola se organiza para oferecer alternativas de educagéo e
formacdo aos alunos antes da conclusdo da escolaridade obrigatoria?
2 - Os cursos de educacdo e formacdo (CEF) contribuem para o combate ao

insucesso e abandono escolares dos alunos?
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3 - Como se mobilizam as liderangas escolares para a concegao e desenvolvimento
dos cursos de educagdo e formacgéo (CEF)?

4 - Qual o contributo do estagio/formacdo em contexto de trabalho (FCT) no
desempenho dos cursos de educacdo e formacédo (CEF)?

5 - Que representacBes guardam os alunos relativamente a realizacdo do estagio e
a frequéncia de cursos de educacao e formacédo (CEF)?

Relativamente a primeira questdo com foco na forma como se organiza a escola no
que se refere a promocéo dos CEF, nos fatores facilitadores e constrangimentos sentidos na
implementacdo dos mesmos e nos motivos que levaram a escola a diversificar a oferta
educativa em cursos de educacgéo e formacdo, podemos concluir que se revelou uma mais-
valia para toda a comunidade educativa, dado que, com a «dignificacdo» dos CEF, séo
agora encarados como qualquer outra oferta da escola (PCE). A coordenadora assevera que
estes cursos abrem novos caminhos que trazem a alguns alunos a verdadeira realizagédo
pessoal e profissional. Regista-se, por um lado, a preocupacdo evidenciada pela escola em
procurar estratégias para diminuir o insucesso e abandono escolares, uma vez que existem
alunos que ndo encontram no ensino regular resposta para as suas aspira¢oes. Estes alunos
ndo se revéem numa modalidade de ensino tedrica e procuram alternativas através de
percursos flexiveis e ajustados aos seus interesses (DC3). Este facto é evidenciado por
90,8% dos alunos que realcam a importancia deste tipo de formacdo, sendo mais
importante para os alunos que reprovaram ao longo do seu percurso escolar. Por outro
lado, devido ao alargamento da escolaridade obrigatéria para os 18 anos de idade, estes
alunos permanecem mais tempo na escola e é necessario proporcionar-lhes uma oferta
diversificada, sempre com o objetivo de garantir 0 seu sucesso, mas percorrendo percursos
diferentes (PCE). O CEF é assim uma forma alternativa de aprendizagem viavel, desde que
sejam bem definidos os objetivos, os conteldos e as estratégias, garante a gestora
operacional de RH. Além do insucesso e abandono escolares e 0 aumento da escolaridade
obrigatoria, também o absentismo, a desmotivacdo, o fraco aproveitamento, a néo
identificacdo dos alunos pelo ensino regular, s&o motivos que por si sO justificam a
existéncia de alternativas de ensino, a par da necessidade de insercdo no mercado de
trabalho e/ou prosseguimento de estudos. Salienta-se que 98,5% dos alunos referem que
com o CEF conseguem arranjar emprego com mais facilidade. Efetivamente as razées mais
apontadas pelos alunos para ingresso num CEF foram: arranjar emprego com mais

facilidade; aprender uma profisséo; oportunidade de terminar mais rapido a escolaridade
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obrigatoria; obtengdo de um nivel de escolaridade superior; e a componente pratica ao
longo da formacdo. De referir que 24,6% dos alunos mencionou o aconselhamento dos
professores. A escola tem assim primordial preocupacdo em oferecer aos alunos e a
comunidade escolar em geral, uma diversificacdo da oferta formativa para ir ao encontro
das motivages e interesses da maioria dos alunos. No entanto ndo é essa a opinido geral
dos alunos, uma vez que 46,2% dos inquiridos referiu que existe pouca diversificagéo de
CEF para escolha dos alunos e 24,6% acusaram 0s cursos de, no geral, nao

corresponderem as suas expetativas.

No que concerne a organizacdo propriamente dita no desenvolvimento dos CEF,
constata-se que ao nivel externo é agora obrigatorio haver concertacdo de cursos nas varias
escolas da regido/concelho e submeter os cursos a aprovacdo as entidades superiores. Ao
nivel interno, é indispensavel averiguar da existéncia de recursos humanos, materiais,
contabilisticos e possibilidade de recurso a formacdo externa, pois terd que estar tudo
devidamente contemplado no or¢camento da escola. Ao nivel operacional, todo o processo
comeca nas «bases», sendo auscultados os docentes através dos grupos disciplinares que
propdem a abertura de novos cursos tendo em conta a agenda Europa 2020 e o projeto
educativo da escola (PEE), sendo posteriormente uniformizados pelos respetivos
departamentos curriculares. Também se recolhem dados junto dos potenciais alunos, dos
seus diretores de turma e dos servicos de psicologia e orienta¢do vocacional da escola para
se averiguar das suas reais preferéncias. Todas as propostas sdo entregues ao CE que
apresentard uma proposta final para aprovacdo em CP. Apds parecer favoravel do CP e
posterior aprovacao pelas entidades externas, € feita a divulgacdo pelas turmas, com o
preenchimento de uma pré-inscri¢do e finalmente os alunos sdo sujeitos a uma entrevista
na presenca da coordenadora, a psicéloga e alguns diretores de curso. A forma como é feita
a entrevista de selecdo tem a concordancia de 93,8% dos alunos, mas no que concerne a
forma de divulgagdo dos cursos, 30,8% dos alunos admitem que é pouco clara e nédo
atempada. Como principais critérios de ingresso num CEF, além da idade minima de 15
anos, € valorizada a assiduidade, o comportamento e o aproveitamento dos alunos, e sdo
tidas em conta as retencdes ao longo do percurso escolar. Sdo igualmente considerados o
parecer do diretor de turma, bem como os interesses e motivacdes demonstradas pelos

alunos, aquando da entrevista de selecéo.
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A existéncia dos CEF na escola ha vérios anos, por um lado, constitui o principal
fator facilitador na implementacdo destes cursos, pois existe um caminho ja feito e que
permite aos alunos saber antecipadamente como funcionam e quais sdo as suas vantagens
(DC3). Também os interesses e motivacGes dos proprios alunos facilitam, dado que
querem estar inseridos numa turma desta modalidade, porque seguem o exemplo de outros
colegas e/ou familiares que terminaram a escolaridade obrigatdria, o que de outra forma
seria muito complicado (DC1). Ainda como fatores facilitadores desta tipologia de ensino
destacam-se a disponibilidade da escola, do pessoal docente e ndo docente, bem como a
qualidade e diversidade de recursos materiais da escola. Neste caso, os alunos tém uma
opinido um pouco divergente, uma vez que apenas 52,3% referiu com satisfagdo as
instalacBes e os equipamentos escolares. Por outro lado, o preconceito ou o estigma
referente a esta tipologia de ensino evidenciado por alguns alunos, docentes, encarregados
de educacdo e mesmo comunidade escolar em geral, a par do niUmero minimo de alunos
necessarios para abertura de novas turmas/cursos, foram 0s principais constrangimentos
sentidos. Estes cursos eram vistos como uma oferta educativa de «segunda qualidade»,
uma vez que “o ensino regular era um ensino privilegiado para alunos mais capazes e 0s
CEF para alunos menos capazes ou para os mais indisciplinados”, revela 0 presidente da
escola. Esse preconceito ndo foi completamente ultrapassado, subsistindo ainda “alguma
relutancia por parte de alguns docentes ¢ alunos”, avisa a coordenadora, dificultando assim
na selecdo do perfil de docentes e alunos na implementacgéo destes cursos, podendo colocar
em causa a “eficacia de algumas pedagogias”, acrescenta. Tera que haver assim um grande
esforco por parte de todos os intervenientes para que os CEF ndo sejam apenas vistos como

“cursos de classe social média baixa e até baixa”, alerta a Manager Store.

O numero minimo de quinze e maximo de vinte alunos impostos para abertura de
turmas de CEF € outro verdadeiro condicionalismo na formagdo de mais turmas e de oferta
de cursos em areas profissionais diferentes. A escola faz sempre pedido de autorizagédo
superior para poder abrir turmas com menos de 15 alunos, ou desdobramento no caso de
haver mais de 20 alunos inscritos, mas nem sempre é bem sucedida nesta pretensao.
Também o numero de alunos inscritos constitui um obstaculo na constituicdo de turmas,
ndo permitindo fazer uma selecdo mais criteriosa dos alunos e poder abranger-se outras
areas diferentes que os alunos desejariam, lamenta um dos diretores de curso. Ha uns anos
era possivel abrir turmas de CEF com 12 alunos, o que se justificava, uma vez que se trata

de alunos com problemas de insucesso ou em risco de abandono escolar, a requererem um
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cuidado especial e turmas com poucos alunos para se poder fazer um bom
acompanhamento (DC1). No que concerne aos custos associados a estes cursos, a escola
ndo dispde de muitos fundos e a situacdo fica mais complicada quando é necessario
recorrer a formagdo externa, uma vez que se ndo houver disponibilidade orcamental, a
escola ndo podera disponibilizar determinado curso. Neste sentido, o estado deveria “fazer
um maior investimento nesta oferta formativa quer em recursos humanos quer em recursos
materiais e financeiros”, ressalta a coordenadora. Ademais atualmente, a escola ndo podera
sequer pagar formacdo externa do orcamento particular e apenas 0s cursos do ensino
basico sdo financiados por fundos europeus, o que levou a reformulacdo da oferta
formativa, ndo sendo possivel abrir cursos que seriam do interesse dos alunos, como é o
caso do CEF de Cozinha e Pastelaria, 0 que em parte, justifica o descontentamento

assumido pelos alunos inquiridos.

Quanto a segunda questdo que se prende diretamente com os problemas do
insucesso e abandono escolares e de que forma o CEF contribui para o sucesso educativo
dos alunos e implicitamente com as potencialidades e fragilidades desta tipologia de
ensino, sdo varias as conclusfes que se podem retirar das respostas obtidas. O aumento do
abandono e insucesso escolares devem-se ao facto do ensino regular ndo conseguir dar
resposta a todas as necessidades dos alunos (PCE) e por isso parece nao haver duvidas
sobre a importancia destes cursos como alternativa para estes alunos que, por motivos
pessoais ou sociais, ndo se identificam com o ensino regular (PAR2). Deste modo, os CEF
concedem uma segunda oportunidade de adquirirem as aprendizagens fundamentais para
enfrentar o dia a dia e a obtencdo de qualificacdes que lhes podem ser Uteis no futuro
(DC3). De facto, esta modalidade de formacao contribuiu para a ndo exclusdo dos alunos
do sistema de ensino (DC3), uma vez que se ndo existisse este percurso escolar
provavelmente estes alunos teriam desistido da escola ou, se estivessem na escola, ndo
estariam a conseguir ter o sucesso que tém nos CEF (DC2). Estariam «perdidos», refor¢a o
presidente da escola. De referir que, do resultado dos inquéritos por questionario,
apuramos que 61 alunos (93,9%) ja tiveram reten¢Bes no seu percurso escolar, perfazendo
uma média de 2,16 retencdes por aluno. E nos primeiros anos de cada ciclo (5.%/7.° anos)
onde se verificam maiores taxas de retencdo. Os verdadeiros motivos do absentismo,
abandono precoce e insucesso escolares nem sempre estdo relacionados com a falta de
capacidades dos alunos, mas por ndo estarem motivados pela “regularidade do ensino da

atualidade, tentando formatar alunos como copias uns dos outros” (CCEF). E por isso
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necessario ter em consideragdo as peculiares caracteristicas da comunidade onde a escola
esta inserida, indo ao encontro das motivagdes e interesses dos alunos e parece-nos que
estes cursos de alguma forma vém responder as suas necessidades (DC2). Efetivamente as
principais razbes apontadas pelos alunos para 0 seu insucesso escolar sao:
desmotivacdo/falta de empenho; falta de atencdo/concentracdo nas aulas; e falta de estudo
e habitos de trabalho. Apenas 15 alunos mencionaram as dificuldades das matérias

lecionadas e o desinteresse pelas atividades escolares.

O CEF ¢ assim um perfeito exemplo do que é educagdo, sendo um “projeto e uma
acao de sucesso”, atesta o chefe executivo. Os alunos que séo orientados para um CEF s&o
alunos especiais ¢ alguns parametros poderiam ser “mais ajustados a este tipo de
individuos” (PAR3), sendo necessaria também uma grande sensibilidade para trabalhar
com eles. Estes cursos permitem que os alunos ganhem experiéncia profissional, se
preparem para o mercado de trabalho e contribuem para o aumento de alunos com a
escolaridade obrigatdria, ficando assim com dupla certificacdo (académica e profissional).
O presidente divulga que mais de 80% dos alunos no final de um CEF optam por continuar
0s estudos ou ingressar no mundo do trabalho, permitindo assim evitar o abandono
precoce. Uma outra potencialidade dos CEF, e que constitui uma mais-valia neste tipo de
cursos, é o facto de durante o estagio os alunos terem um contacto real com o mundo do
trabalho, ndo sendo um estagio meramente formativo a semelhanca dos cursos vocacionais,
e que poderé permitir uma integracdo mais rapida e com melhor preparacdo no mercado de
trabalho. Os alunos demonstram dindmica, proatividade, motivacdo, maturidade,
responsabilidade e contributo valido em termos praticos (PAR1). Daqui se depreende a
urgente necessidade de haver mais modalidades de formacdo, pois a abertura de novos
cursos seria uma boa solugédo para os jovens iniciarem uma carreira profissional, evitando a

emigragdo que muitas vezes ocorre por falta de oportunidade (PAR2).

A implementacdo mais pratica, quer da componente de estagio quer das disciplinas
da componente tecnoldgica, proporcionam ao aluno um percurso escolar mais préximo dos
seus interesses, elevando os niveis de motivagao (DC3) e muitos conseguem “encontrar o
verdadeiro caminho do sucesso” (CCEF). Este sucesso acontece porque sdo componentes
mais «terra a terra», com uma linguagem mais ao nivel dos alunos, que estdo cansados da
parte escolar e por isso querem uma alternativa diferente daquela que os cansou (PAR3).

Né&o seja porem de espantar os mais distraidos que sdo muitas vezes os alunos em situacoes
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de insucesso que se revelam e desabrocham nos CEF. Como alguém dizia «ndo ha pessoas
malandras, 0 que ha sdo objetivos pouco interessantes», e neste contexto € preciso ir
explorando formas de conseguir chegar a todos (PAR1). Neste campo, verificamos que 0s
fatores motivacionais que ajudaram os alunos a superar as suas dificuldades e ter sucesso
no final do curso véo desde o desejo de obter um nivel de escolaridade superior; obter um
emprego; a importancia dada a aprendizagem por eles proprios; terminar a escolaridade
obrigatdria; o incentivo dado pelos pais e outros familiares; e o incentivo dado pelos
professores. Todos o0s alunos atribuem grande importancia a frequéncia do CEF,
justificando com a utilidade das aprendizagens para o futuro; o interesse pela &rea
profissional do curso; melhor preparacdo para o mercado de trabalho; arranjar trabalho
com mais facilidade; e a mudanca na forma de pensar e ver as coisas. Outros alunos foram
mais especificos e destacamos as suas respostas: “saber como desenrascar para 0 mundo la
fora” (A15); “continuar a esforcar-me ainda mais nos estudos” (A65); “aprendi muita coisa
que achava serem desnecessarias ¢ desinteressantes” (A48); “com o CEF feito é um grande

passo para o futuro dos jovens” (A24).

Como fragilidades principais dos CEF sdo agucadas essencialmente as formas de
promocdo, algum facilitismo nestas tipologias de ensino e a selecdo dos formandos para
ingresso nos cursos. Existem alunos a frequentar CEF que ndo tém perfil, ndo estdo
interessados nesta modalidade de ensino e depois tém insucesso e tudo porgue a entrevista
de selecdo “nem sempre ¢ feita da maneira mais adequada” (PCE), apesar de ser com a
presenca da psicdloga e de diretores de curso com experiéncia, alerta o presidente. Neste
sentido, a campanha de marketing de recrutamento de alunos para estes cursos tera que ser
um pouco diferente, ndo se “vender o CEF como uma alternativa menor” (PAR3), pois
podem estar a excluir-se a partida alunos com boas notas, com potencial e que estdo
interessados neste tipo de cursos. Para tal os CEF devem ser mais promovidos pelas
proprias camaras, secretaria da educacdo e realizacdo de mais protocolos com empresas
diferentes (PAR2). No fundo, o CEF é “um projeto de responsabilidade social” (PAR3) ¢ é
na interacdo, nas parcerias com as empresas que estd o sucesso destes cursos, alerta o chefe
executivo. O facilitismo ou a ideia de facilitismo esta presente na vida dos CEF. A noc¢éo
de que todos os alunos terdo que terminar 0 curso com sucesso € a partida errada, pois €
necessario validar o trabalho rigoroso de todo um conjunto de escolas e, mesmo dentro da
propria turma reconhecer o trabalho dos alunos. O CEF também ¢ e “devera ser sempre um

processo de selecdo” (PAR3), deve haver por isso mais exigéncia e menos facilitismo,
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adverte o chefe executivo. S0 se admite o facilitismo no sentido de uma colaboracdo
conjunta professores/alunos de que € possivel terminar a escolaridade obrigatoria e
conseguir uma saida profissional (PAR3). Sdo assim 0s proprios alunos que comungam e
transmitem esta ideia aos colegas de um ensino facilitado e depois acabam por nao se

empenhar como deveriam e dai o insucesso ainda existente nos CEF (DC1).

Sobre a terceira questdo relacionada com o grau de implicacdo/adesdo das estruturas
de gestdo da escola e a sua mobilizacdo na concecéo e desenvolvimento dos CEF, desde as
competéncias, motivacdes e transformagdes vividas no exercicio dos cargos, constatamos
que sdo Vvérias as estruturas intermédias da escola que sdo envolvidas no processo de
consecucdo dos CEF, desde os grupos disciplinares; departamentos curriculares; diretores
de turma/curso; coordenadora; servicos de psicologia e orientacdo vocacional; conselho
executivo; e conselho pedagogico, “mas cada um com o seu poder decisivo” (DC2).
Contudo, parece evidente que séo as liderancas de proximidade com os alunos que mais se
envolvem e que mais diretamente contribuem para o seu sucesso escolar, destacando-se 0s
cargos de coordenacdo dos CEF, os diretores de curso, os professores acompanhantes de
estagio e de um modo geral também os docentes do conselho de turma (CT). Este facto é
evidenciado por 59,9% dos alunos que se encontram muito/totalmente satisfeitos na
relacdo estabelecida entre os alunos e os professores da turma. Os diretores de curso estdo
presentes em todas as fases do processo, desde o parecer que lhes é pedido no ato da
inscri¢cdo do aluno no curso, na entrevista de selecdo dos candidatos, na gestdo da turma
durante todo o tempo de duracdo do curso e do estagio. Também os professores
acompanhantes de estagio fazem um “trabalho meritorio” (PCE), porque ddo seguimento a
formacdo que o aluno teve na escola e fazem a ligacdo entre a entidade enquadradora de
estagio e a propria escola. Relevamos que 83% dos alunos reconhecem esse apoio dado

pelo professor acompanhante de estagio.

Relativamente ao cargo de diretor de curso, este ¢ “muito exigente pela variedade de
competéncias que lhe estdo inerentes” (DC3), e que vao desde a coordenacdo da equipa
pedagdgica; articulacdo com os docentes das outras disciplinas relativamente a lecionacao
da carga horéria e plano anual de atividades; e organizacao dos estagios com as entidades
formadoras. E um trabalho muito importante de acompanhamento, uma vez que sendo um
“curso especial” (PAR3), hd muitas fragilidades ao longo do percurso escolar e é

necessario estabelecer boas relagcbes com os alunos e os encarregados de educacéo, pois “o

146



diretor de curso é a pessoa a quem recorrem sempre que se deparam com algum problema,
mas também é a pessoa com quem partilham as pequenas vitorias do dia a dia” (DC3). De
facto, 78,5% dos alunos inquiridos revelaram que estdo muito/totalmente satisfeitos com o

desempenho do diretor de curso.

Das competéncias da coordenadora dos CEF, destacam-se a articulagcdo das
atividades que vdo sendo desenvolvidas pelos diferentes cursos e a estreita colaboragéo
com os DC na “elaboragao de estratégias pedagdgicas” (CCEF). A sua fungao primordial ¢
acompanhar e prestar apoio aos diversos DC da escola, nomeadamente na divulgacdo e
esclarecimento de informacdes adequadas. Colabora igualmente com o CE e outras
estruturas intermédias na “claboragdo, orientacdo e divulgacdo dos CEF” (CCEF),
igualmente com os servicos de psicologia da escola na realizacdo de entrevistas aos
candidatos e coopera com as equipas de elaboracao de horarios, de constituicdo de turmas

e de avaliacéo interna.

Como satisfacdes e transformacdes vividas no exercicio dos cargos, o presidente
destaca a oferta educativa diversificada que é proporcionada aos alunos, tendo em conta a
preocupacdo com a qualidade do ensino na escola. Por outro lado, a coordenadora, e de um
modo geral os diretores de curso, salientam o trabalho em equipa, interajuda, solidariedade,
disponibilidade e o “intercambio de ideias, vivéncias e experiéncias” (CCEF) que constitui
uma mais-valia no efetivo relacionamento interpessoal. A necessidade de uma efetiva
diversificacdo de estratégias, aplicacdo de outros métodos de trabalho e de ensino-
aprendizagem, motivagdo pessoal e “gestdo de conflitos entre os alunos da turma, e entre
os alunos e os formadores” (DC3), foram igualmente transformacdes sentidas pelos

diretores de curso.

Relativamente a avaliacdo que os inquiridos fazem do desempenho do diretor de
curso e da relacdo estabelecida com os professores da turma, leva-nos a reforcar o papel
evidente das liderancas intermédias ou de proximidade no sucesso escolar dos alunos. Nem
a escola na sua generalidade, e muito menos as instalacdes escolares séo referenciadas com
muita satisfacdo pela maioria dos alunos, ao invés da relacdo estabelecida com quem eles

trabalham diretamente e é a0 mesmo tempo corresponsavel pela sua formacéo pessoal.
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Na quarta questao pretendeu-se medir o pulso ao contributo geral do estagio (FCT)
no sucesso dos cursos CEF, no que concerne essencialmente a forma como sao
organizados pela escola em parceria com as empresas, ndo descurando igualmente o papel
do tutor de estagio, passando pela preparacdo, motivacdo e desempenho dos estagiarios,
bem como avaliar a sua importancia na aproximacdo ao exercicio de uma profissdo
concreta, com profissionais da area (sentido de pertenca e de grupo) e a possivel insercdo
no mercado de trabalho. A FCT constitui-se assim como uma oportunidade de completar e
consolidar os conhecimentos e competéncias adquiridos em contexto de formacdo na
escola e de realizar atividades concretas em contexto real de trabalho na empresa,
possibilitando a aquisicdo de ferramentas e competéncias varias na execucdo de uma
atividade profissional (CCEF). Podemos averiguar que 72,3% dos alunos estdo
muito/totalmente satisfeitos com a formacdo em contexto de trabalho. O estagio no CEF é
«fundamental» e, sem divida, 0 momento mais esperado pelos alunos, uma vez que é o
primeiro contacto com a realidade laboral; vao “ver mesmo «in loco» o que é 0 mundo do
trabalho” (DC2), assumindo todos os deveres de qualquer profissional, desde 0
cumprimento de horarios, contacto direto com os clientes e outros profissionais, reforcando
ainda habitos de trabalho, espirito empreendedor e sentido de responsabilidade profissional
(CCEF). E durante o estagio que os alunos revelam e mostram o seu potencial perante os
seus responsaveis (PAR2) e desde que tenham uma “boa prestagdo a nivel técnico e
comportamental, poderdo ver facilitada a entrada na empresa” (PAR1). De referir que 80%

dos alunos reconhece, com muita/total satisfacdo, a utilidade préatica do estéagio.

A colaboracdo e o estabelecimento de parcerias com as empresas realizam-se de
formas diferentes conforme a area profissional do curso e as regras internas das entidades
enquadradoras de estagio. A escola, com base na experiéncia adquirida nestes dez anos de
funcionamento de CEF, tem fortalecido as suas parcerias com vérias unidades hoteleiras da
regido, empresas comerciais e entidades publicas (CCEF), pelo que ndo héa dificuldades na
angariacdo de estdgios para os alunos (PCE). Do lado das empresas é evidente a intengdo
de colaborar com a escola, pois consideram que 0 estagio ndo é mais do que uma “troca
mutua em termos de experiéncias partilhadas e ajuda proporcionada” (PAR1), e que havera
sempre disponibilidade para colaborar na formacéo profissional dos alunos (PAR2). As
empresas “tém que se envolver com este tipo de produto, porque o sucesso estd mesmo

aqui” (PAR3), adverte o chefe executivo, uma vez que as escolas ndo conseguem sozinhas
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desenvolver este tipo de cursos. A forma como 0s estagios sdo organizados recolhe a
aprovacao de 76,9% de alunos muito/totalmente satisfeitos.

A formacdo pratica em contexto de trabalho acontece sempre no final da conclusao
das outras componentes de formag&o, antes ou depois da realizacdo da PAF. Normalmente
é operacionalizada em seis semanas num total de 210 horas de formacdo integral, em sete
ou oito horas de trabalho diario, permitindo “aos alunos familiarizarem-se com o contexto
laboral” (CCEF). Durante o periodo de duracdo da FCT, os alunos sdo devidamente
acompanhados por um professor designado pela escola, que se dirige ao local de estagio
uma vez por semana, havendo assim sempre um intercdmbio de informacdo entre a
entidade formadora e a escola (PCE). A distribuicdo dos alunos pelos locais de estagio €
feita pelos diretores de curso, em sede de conselho de turma, tendo em conta o perfil e os
interesses dos alunos e das empresas, sendo que algumas delas fazem uma entrevista prévia

de selegéo dos formandos (DC2).

N&o é de todo consensual a questdo da duracdo do estagio ser apenas de 210 horas,
havendo quem considere adequada e perfeitamente ajustada para um CEF (PAR3), sendo o
tempo suficiente do estagiario criar alguma relagdo com o mundo do trabalho e a0 mesmo
tempo proporcionar-lhe “o «a vontade» para poder aprender a fazer, estar e ser” (PAR1). O
préprio presidente destaca que o estdgio ndo € nenhuma especializacdo, é apenas uma
formacéo, pelo que 210 horas s&o mais que suficientes; sendo mais seria um exagero,
“seria uma explora¢ao” (DC2). De um modo geral, os alunos ndo contestam a durac¢do do
estagio, havendo apenas 15,4% que estdo insatisfeitos/pouco satisfeitos e no que concerne
ao horario de trabalho, também somente 12,3% dos alunos manifestaram-se
insatisfeitos/pouco satisfeitos. Por outro lado, ha quem defenda a necessidade de mais
horas de formag8o pratica e que deveria ser uma espécie de «estagio integrado» (DC1),
decorrendo ao longo do curso, conciliando as aulas tedricas com a préatica de estagio
(PAR2). A formac&o préatica poderia assim ser dividida em duas partes: uma no final do 1.°
ano do curso, permitindo aos alunos levar essa experiéncia para dentro da sala de aula e
refletir sobre ela e no final do curso melhorarem o seu desempenho (DC3). De facto, ndo
estariam tdo preocupados com o resultado final e a adaptacdo seria mais progressiva,
diminuindo o receio dos alunos de iniciar o estagio, de ndo correr bem ou ndo terem

sucesso (PAR2). Sobre a durag¢do do estagio, um aluno refere que “foi pouco tempo de
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estagio” (A15) e ainda outro lamenta o facto de “ndo podermos permanecer mais tempo no

local de estagio” (A25).

Além da capacidade como formador e 0 gosto de ensinar, considerada a principal
caracteristica necesséria para ser um bom tutor de estagio, também a responsabilidade, a
lideranga, o “carater humano” (PAR2), e “conhecimentos técnicos, experiéncia em gestao e
desenvolvimento de equipas” (PAR1), sdo fatores essenciais. Dado que o aluno ainda se
encontra no seu percurso formativo, o tutor deve ter a nocdo que Ihe cabe a si 0 modulo
final do curso, que é o estagio. Para tal devera assumir as responsabilidades como qualquer
outro formador, uma vez que “¢ o fechar a porta com chave de ouro” (PAR3) e disso
depende o sucesso do CEF. Sobre a relacdo pessoal tutor/aluno, 76,9% dos inquiridos
refere-se a mesma com muita/total satisfacdo. As opinides sdo completamente divergentes
quando se fala na necessidade de formac&o especifica do tutor de estagio. Por um lado, a
gestora operacional de RH considera que o tutor deveria ter formacdo de “ambito
comportamental” (PAR1), no que respeita a lideranca e gestdo de equipas e conflitos,
observando que este € um aspeto negativo dos estdgios, mas que tem vindo a ser
melhorado em colaboragdo com a escola. A Manager Store considera que apenas para 0S
tutores com menos experiéncia seria necessaria uma formacao prévia antes do inicio do
estagio propriamente dito, bem como um maior acompanhamento por parte dos
professores, nestes casos. Do lado oposto, o chefe executivo alega que ndo ha qualquer
necessidade de formagdo especifica, pois o importante “¢ quem faz a distribuicdo dos
estagios conheca e faga uma avaliacdo desses tutores” (PAR3). Somente alguns alunos
(10,8%) demonstraram insatisfacdo/pouca satisfacao relativamente a competéncia do tutor

de estagio.

E como se comportam 0s nossos estagiarios em contexto real de trabalho? Foi isso
que quisemos apurar junto dos nossos entrevistados. De um modo geral consideram que 0s
alunos estdo motivados e preparados para o estagio, até muito melhor preparados em
termos de capacidade de trabalho do que um “aluno de um curso profissional” (PAR3).
Pese embora ser o primeiro contacto com o mundo do trabalho, terem que conhecer as
regras e 0s procedimentos necessarios, e isso os assustar um pouco, “‘conseguem sempre
ultrapassar os desafios” (PAR2). Ha alunos que revelam imaturidade, alguma ingenuidade,
mas ha outros que “sdo efetivamente muito bons” (PARI), que sdo responsaveis,

empenhados e lutadores (PAR2). N&o sera entdo de estranhar que 83,1% dos alunos
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salientaram, com muita/total satisfacdo, o seu desempenho pessoal no estagio. O chefe
executivo tem verificado que o desempenho dos estagiarios “varia de escola para escola”
(PAR3) e segundo 0 mesmo, isso deve-se ao papel fundamental do coordenador de cada
curso. No entanto, ndo sera de estranhar que numa fase inicial exista sempre um choque
quando os alunos “se deparam com as dificuldades proprias de um mundo do trabalho cada
vez mais competitivo ¢ exigente” (DC3), apresentando “algum cansaco pela dindmica
inerente da FCT que resulta da ndo habituacdo, mas com o desenvolvimento da mesma vai-

se tornando uma rotina e no fim alguns até sdo contratados” (CCEF).

Com o contributo do estagio, a transicdo da escola para o0 mercado de trabalho “faz-
se de um modo menos ansioso € com mais confianca e seguranga por parte do aluno”
(PAR1), uma vez que durante o curso os alunos sdo devidamente preparados para o que
vao encontrar no mercado de trabalho (PAR3). E “justamente através do estagio que os
alunos desmistificam o que é, como se estrutura e organiza uma empresa. Como tal, vdo
mais preparados em termos de informacdo e conhecimento do trabalho e das relagdes
interpessoais” (PAR1). Contudo, ha alunos que “até ultrapassam bem, outros nem tanto,
tem a ver com cada personalidade e vida social de cada aluno” (PAR2), sendo que as
alunas apresentam maior maturidade em relagdo aos alunos. E por isso, “os estagios
servem também para os alunos se identificarem nas futuras profissdes” (PAR2). No que
respeita ao contributo dos CEF na futura empregabilidade, é considerado uma mais-valia e
constitui “requisito preferencial na selegdo dos candidatos” (PAR1) e no futuro a empresa
pretende que seja uma das formas de recrutamento de colaboradores. Existe igualmente
uma grande possibilidade de contratagdo, desde que “tenha 18 anos e tenha realizado
estdgio com desempenho de bom ou muito bom” (PAR1), e se “tiver as competéncias
exigidas para a fun¢do” (PAR2), havendo alguns estagidrios que conseguem contratos a
termo ou como reforcos temporarios. Igualmente o chefe executivo afirma que cerca de
70% das pessoas que emprega nos hotéis sdo resultado de CEF, afirmando “que incutir
capacidade de trabalho é educagdo” (PAR3). Alerta porém para o facto de um CEF néo
fazer milagres, mas se o aluno é trabalhador, educado e mostra vontade de ficar, é claro

que vai ter uma oportunidade.

Na altima questdo, relacionada com as representacbes que os diversos atores da
comunidade educativa, mais propriamente os professores, 0s representantes das empresas e

os alunos, guardam da realizacdo do estagio e da frequéncia do CEF em geral, conclui-se
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que é gratificante para todos o sucesso proporcionado com esta via de ensino diversificada.
O reconhecimento por parte dos alunos de que efetivamente a escola 0s preparou para o
mundo do trabalho €, para o presidente, um bom feedback; refere que sdo os proprios
alunos que ja estdo integrados no mercado de trabalho que voltam a escola dar o seu
exemplo, “o seu depoimento e a sua experiéncia” (PCE) aos novos alunos. Efetivamente a
preparacdo para a vida profissional foi ressaltada por 76,9% dos alunos que se sentem

muito/totalmente satisfeitos.

Depois da conclusdo do estagio, os alunos guardam algumas representacdes do
tempo de permanéncia na empresa que, passam essencialmente pela “exigéncia, rigor,
oportunidade de emprego e bom ambiente de trabalho” (PAR1). O chefe executivo faz um
paralelo com a escola, referindo que os alunos no estagio “tém que entrar a horas, sair a
horas, nao ha recreios, ndo estdo em grupo, (...) € t€m um contacto real com aquilo que é o
mundo do trabalho” (PAR3). Neste seguimento, um dos alunos admite que o estagio
“ajuda-nos a crescer e saber o quanto o mundo do trabalho é bem diferente da escola”
(A65). Destacamos igualmente a muita/total satisfacdo manifestada por 75,4% dos alunos
sobre a importancia do estagio no seu sucesso escolar. Outra representacdo que os alunos
guardam ¢ a sensagdo de “se sentir util” (DC1), de ter feito algo Util e de importante
durante o estagio. Ha alunos que estavam anteriormente assinalados como de risco, e com
esta oportunidade, sentem-se realizados e “elementos uteis a sociedade” (PCE). O
relacionamento interpessoal, porque convivem horas seguidas com pessoas de outras
idades, fazendo “grandes amizades” (DC1), a par de um grande enriquecimento e da
experiéncia profissional que vivenciam, tornam estes alunos “mais maduros e muito mais
responsaveis” (DC1). De facto, dois alunos reforcam esta ideia, afirmando um deles que
aprendeu a “interagir com os clientes e a me desenrascar, sem ter de estar sempre a
perguntar as coisas” (Al5) e ainda outro salienta o “facto de podermos lidar com os
clientes, colocando de parte a nossa timidez e assim vai-nos preparar para o nosso futuro
emprego” (A31). Em sentido oposto, dois alunos referem precisamente o contrario,
afiancando que “ndo havia muito para fazer” (A38) e que eram “horas mortas, sem nada

para fazer” (A33).

Embora um tanto ao quanto contraditorios, os alunos registaram alguns aspetos
negativos na realizacdo do estagio, algumas queixas ou meros desabafos, e que passamos a

transcrever: “deveriam ser menos horas ou se ndo deveriamos receber alguma coisa pelo
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bom trabalho desempenhado na empresa” (A36); “é que eles utilizam-nos para os trabalhos
piores, para eles ndo fazerem quase nada” (A30); “a avaliacdo foi dada por alguém que
raramente via o meu trabalho” (A13); “nao nos dao o devido valor” (A14); “muitas horas
que temos de fazer obrigatoriamente, pois é cansativo trabalhar 8 horas por dia” (A29);
“nao gostei do relacionamento com os trabalhadores da empresa” (A52); “a maneira como
os estagiarios sdo tratados nos locais de estagio pelos tutores” (A48); e “ndo nos dao a nota
merecida. Trabalhamos muito e as notas ndo chegam a onde queremos. Acho que as notas
sdo muito baixas para o nosso esfor¢co e dedicagdo” (A12). Apresentamos de seguida a

opinido de uma das diretoras de curso sobre a realizacdo do estégio:

E um momento fundamental de percecdo de como seré a prética efetiva daquela area
de trabalho. O contacto com pessoas experientes na area, integrados numa equipa de
trabalho, é uma fase muito proveitosa de aprendizagem. Durante o estagio,
aperfeicoam-se as competéncias, desenvolvendo capacidades e enriquecendo o perfil
profissional. Durante esta fase, ddo-se 0s primeiros passos nas relagfes profissionais,
aprende-se a lidar com hierarquias, a gerir um horario de trabalho, desenvolver habitos
de pontualidade e assiduidade (DC3).

Nas representacbes que guardam do CEF em geral, sendo um percurso escolar
diferente, os professores estdo mais tempo e mais em contacto com o0s alunos,
evidenciando-se igualmente o papel do professor acompanhante de estagio. Cerca de
93,8% dos alunos inquiridos confirmam que mantém uma grande proximidade com 0s
professores. Os alunos de uma forma geral gostam muito destes cursos, pois “véem no
CEF uma porta aberta para o mercado de trabalho, para o seu futuro” (DC2). Para alguns
alunos, onde “s6 viam uma parede preta a sua frente, de repente comega-lhes a abrir uma
janelinha e depois tém uma porta” (DC2), refere um dos diretores de curso. No entanto, um
aluno defende que a escola devia propor mais cursos a escolha dos alunos, “pois muitos
vao para o CEF, porque ndo podem ir para o ensino regular e ndo é o que queriam. E
quando vamos para algo que gostamos, acaba por ser mais facil” (A35). A frequéncia de
um CEF é a grande oportunidade de muitos alunos poderem concluir a escolaridade
obrigatdria, que de outra forma ndo iriam conseguir, devido as suas dificuldades e a
realizacdo dos exames nacionais. Os alunos “tém nog¢ao de que se ndo fosse através desta
via nunca mais conseguiriam” (DC1), e por isso ficam felizes e os seus pais ficam
satisfeitos. No fundo, “a nivel de CEF eles levam s6 coisas boas” (DC1), aponta uma das
diretoras de curso. Neste sentido, outro aluno reforca a necessidade de “incentivar mais os
alunos que ndo sdo burros, mas que tém capacidades para serem bons alunos, basta as

vezes um pequeno esforco” (A56). Constatamos que apenas 53,9% dos alunos se
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mostraram muito/totalmente satisfeitos relativamente a importancia do CEF na sua

realizacdo pessoal.

A coordenadora considera que as representacfes que o0s alunos guardam da
frequéncia do estagio e do CEF em geral € bastante positiva,

porgue os alunos conseguem concluir a escolaridade (9.°, 10.° ou 12.° ano) de uma
forma mais eficaz, pois 0s cursos vao ao encontro das suas motivacfes e dos seus
interesses, porque tém uma efetiva implementacdo pratica na aquisicdo dos
conhecimentos e competéncias. Também possibilitam a qualificagdo profissional
(nivel 2 ou 4) que é uma mais-valia na insercdo no mercado de trabalho. Muitos
alunos encontram nesta modalidade o caminho para o sucesso e a felicidade, ganhando
assim verdadeiro alento e motivacdo para ndo desistirem dos seus sonhos (CCEF).

Depois da conclusao do curso, os alunos referem-se a frequéncia do CEF como se
fosse um «turning point» no seu percurso escolar, dado que muitos deles pretendem
continuar os estudos, e era “algo que ndo pretendiam antes de ingressar nesta modalidade
de formagao” (DC3). Apesar das dificuldades e do cansago no estagio, os alunos guardam
boas memdrias e sem duvida “o periodo de estdgio modifica a forma como encaram as
atividades letivas, pois passam a considera-las importantes para o seu futuro” (DC3), refere
outra das diretoras de curso. Neste aspeto, ainda outro aluno salienta que os CEF sdo “bons
quando sdo bem organizados e os professores dominam a matéria; quando os alunos tém
uma boa relacdo com os professores e vice-versa. Assim, um CEF pode ser muito
produtivo e até dar outra visdo aos alunos” (A13). Os alunos sdo muito vagos aquando das
respostas sobre as suas opinides ou satisfacdes, no entanto salientamos alguns aspetos que
nos parecem interessantes: “aprendemos a ser mais adultos e pensar que os estudos valem a
pena” (A65); “comecei a ver os professores com outros olhos. Ensinaram-me muito, estou
muito grato por todos os conselhos” (A3); a “formagdo diretamente com a realidade”

(A30); e o “facto de sairmos com um certificado e com mais uma componente pratica”

(A31).
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5.2. Limitacdes e Recomendacdes

N&o querendo ser pretensiosos, importa registar algumas recomendacdes que, no
futuro, podem contribuir positivamente para um melhor funcionamento dos CEF, que
passam essencialmente pela defini¢cdo do perfil e selecdo dos professores, pela valorizagao
do papel das liderancas intermédias (coordenadora dos CEF e diretores de curso), pela
definicdo de procedimentos nos contactos com os parceiros de estagio, bem como por uma

mais ampla e assertiva divulgacédo desta oferta formativa a comunidade educativa.

N&o obstante, reconhecemos igualmente algumas limitacbes neste estudo, que
tentaremos explicitar, e que nos abrirdo um conjunto de recomendagdes Uteis em futuras

investigacGes dentro da tematica dos CEF.

Uma das limitagdes estd relacionada com a representatividade dos alunos
participantes. Por dificuldades operativas/logisticas, foram somente aplicados inquéritos
por questionario aos alunos que terminaram com dupla certificacdo (académica e
profissional) e poderiam/deveriam ser inquiridos outros alunos que ndo obtiveram qualquer
sucesso nesta tipologia de ensino, os que ficaram apenas com certificacdo académica e/ou

0s que desistiram ou foram reorientados ao longo da frequéncia do CEF.

Apesar da complexidade que envolveria todo o trabalho e do cuidado na sele¢éo dos
alunos que poderiam ser escolhidos para colaborarem mais profundamente neste estudo,
era desejavel que fossem realizadas entrevistas a alguns alunos para se poderem obter
outras informacGes que ndo foi de todo possivel recolher com a aplicacdo dos inquéritos

por questionario.

Uma vez que foram levantadas algumas duvidas e divergéncias pelos entrevistados e
até por alguns alunos, no que concerne ao «facilitismo» existente neste tipo de cursos,
parece-nos que este assunto deveria ter sido melhor explorado pelo entrevistador quer nos
guides das entrevistas, quer nos proprios inquéritos por questionario aos alunos, abordando
as questdes de avaliacdo formativa e sumativa nas varias componentes de formacédo, nao
descurando os critérios de avaliacdo utilizados durante a realizacdo pratica da formacgao em

contexto de trabalho (estagio).

Um dos objetivos da investigacao era perceber como se mobilizam as liderangas para
a concecdo e desenvolvimento dos CEF e o seu contributo para o sucesso educativo dos

alunos. Relativamente as entrevistas, julga-se que o assunto foi explorado no que concerne
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ao envolvimento destas liderancas de proximidade. Contudo, ndo foram diretamente
auscultados os alunos sobre esta matéria, devendo ter existido outras questdes nos
inquéritos por questionario que levassem os alunos a emitir as suas opinides sobre o

assunto.

Outro facto que se apresenta em parte como uma limitacdo decorre da
impossibilidade de recolher a entrevista junto da presidente do conselho pedagdgico da
escola em estudo, apesar de todos os esforgos do entrevistador. Igualmente, ndo foi
possivel obter a gravacao audio de outras quatro entrevistas, uma vez que por timidez e/ou
limitacGes de tempo e de trabalho, as entrevistadas apenas aceitaram responder por escrito.
Apesar de se perder o contacto visual importante nas entrevistas e a possibilidade do
entrevistador poder colocar outras questes além das pré-definidas nos respetivos guides
de entrevista, julga-se que, pelo rigor e qualidade das respostas obtidas, podera ter sido

uma mais-valia, uma vez que as entrevistadas tiveram tempo de refletir antes de responder.

Sugerem-se de seguida algumas recomendagdes que sdo fruto do tratamento dos
dados da nossa pesquisa, do resultado das reunides de conselho de turma e de diretores de
curso, bem como de vérias conversas formais e informais que o entrevistador foi tendo
com outros docentes da escola, profissionais das empresas envolvidas na formacéo real de
trabalho e da sua prépria experiéncia ao longo dos anos como formador desta tipologia de
ensino diferenciada, com o intuito de possiveis melhorias no funcionamento e

desenvolvimento dos CEF na escola:

- O sucesso geral dos CEF passa em grande parte pela satisfacdo manifestada pelos
alunos na realizacdo do estagio, corroborada pela opinido francamente positiva de todos 0s
entrevistados; por 1isso, seria importante transpor este sucesso para a componente
tecnoldgica, através de uma boa pratica simulada em sala de aula como um meio
complementar de preparacdo a propria formacdo em contexto de trabalho. Uma vez que
estes cursos decorrem numa escola basica e secundéaria, e ndo existem manuais para as
disciplinas da componente tecnoldgica, terdo que ser utilizadas regularmente estratégias e
metodologias diferenciadas; assim, sugere-se um cuidado acrescido para que as salas
atribuidas a estas turmas estejam devidamente equipadas com acesso a meios audiovisuais,

equipamentos informéticos, ligacdo a Internet, entre outros mais especificos de cada curso.
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- Como fator preponderante de motivacao junto dos alunos de CEF e para um maior
enriquecimento pratico da formacdo, era recomendavel que a escola conseguisse um
protocolo exclusivo para os CEF, PCA e cursos profissionais, com a autarquia local ou
outras instituicdes particulares, de forma a garantir o maior nimero de saidas de campo ou
visitas de estudo. Esta situacdo ja esta em parte contemplada no ponto 1 do art. 6.° do
Capitulo I — Anexo | do RI: “As visitas de estudo constituem estratégias
pedagdgicas/didaticas que, dado o seu caracter mais pratico podem contribuir para a
preparacdo e sensibilizacdo a conteudos a lecionar, ou para o aprofundamento e reforco de
unidades curriculares ja lecionadas” (p. 76), no entanto ndo tem sido possivel a realizacdo
de muitas atividades por falta de transporte.

- A proximidade dos alunos de CEF com os professores da turma e em especial com
o diretor de curso é fortemente evidenciado neste estudo, pelo que como possivel medida
de combate ao abandono escolar, era aconselhavel um maior cuidado na defini¢éo do perfil
e selecdo dos professores para esta tipologia de ensino, bem com uma maior estabilidade
da equipa pedagdgica (conselho de turma) durante o funcionamento do curso. A
semelhanca da reunido semanal do conselho de turma, recomenda-se que haja um
momento de encontro, previamente marcado no horario da turma, de forma a aproximar 0s
alunos do diretor de curso e para uma melhor articulacdo entre as opinides/sugestdes dos
alunos e dos docentes do conselho de turma. Parece-nos igualmente necessaria uma maior
valorizacgdo e reconhecimento do trabalho dos diretores de curso e da propria coordenadora
dos CEF, de forma a facilitar o trabalho e desburocratizar todo o complexo processo do
funcionamento dos CEF, ganhando-se em proximidade.

- Para uma optimizacdo das parcerias com as entidades enquadradoras de estagio e
uma vez que a escola oferece, ha varios anos, alternativas de ensino diversificadas (PCA,
CEF e cursos profissionais), sugere-se criar um departamento de educagdo e formacao
profissional ou um conselho consultivo para a formagdo profissional, envolvendo
instituicbes do ensino superior, centro de emprego e formacdo profissional, camara
municipal, associacdo de comércio e industria, entre outros. Seria assim um espaco de
encontro de ideias e reflexdo das varias partes envolvidas e interessadas, para melhor
articulacdo e elaboracédo de protocolos, definicdo e implementacdo de cursos de diferentes
areas na escola, aproximando, deste modo, a formacéo a realidade do tecido empresarial e

potenciar a empregabilidade.
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- Os estagios sao um momento decisivo para o sucesso dos CEF em geral e dos
alunos em particular, pelo que deverdo ser valorizados. Uma vez que a angariagdo de
estagios é um ponto muito sensivel e sujeito a inimeros fatores, recomenda-se uma melhor
articulacdo entre os diretores de curso e a coordenadora dos CEF para se flexibilizar e
desburocratizar todo 0 processo e dar uma imagem mais positiva de organizacao interna
junto das empresas. Era desejavel, a semelhanca do que j& aconteceu no passado, a
existéncia de uma equipa de trabalho que tratasse essencialmente de todo o processo dos

estagios, e ndo distribuido exclusivamente aos diretores de cada curso, como atualmente.

- Um dos aspetos referenciado quer por alunos quer por alguns dos entrevistados,
prende-se com o papel dos tutores de estagio e dos professores acompanhantes. Assim,
para uma melhor articulacdo dos professores acompanhantes que representam a escola e 0s
tutores de estagio que representam a empresa, sugere-se a realizacdo de uma reunido geral
preparatoria, presidida pela coordenadora dos CEF, antes do inicio do estagio, de forma a
uniformizar critérios e procedimentos na realizacdo da formac&o pratica, no que concerne
essencialmente ao horario de trabalho, avaliacdo dos varios critérios definidos pelo
conselho de turma, direitos e deveres dos alunos, entre outros assuntos que se revelem

importantes.

- Alguns alunos referiram que a divulgagdo/promocao da oferta formativa de CEF
ndo ¢ feita de forma clara e atempada. Para tal, recomenda-se que além da divulgacao que
¢ feita pela coordenadora em cada uma das turmas da escola, sejam realizadas outras
formas de divulgacdo utilizando as plataformas virtuais, tal como a pagina oficial da
escola, uma vez que nos tempos presentes, esta € uma forma rapida e eficaz de chegar a
maultiplos publicos. A medida estd contemplada no ponto 1 do art. 2.° do Capitulo | —
Anexo I do RI: “Para garantir a promocdo da oferta de cursos junto dos alunos,
encarregados de educacdo e comunidade envolvente, a escola desenvolvera atividades de
divulgacdo, nomeadamente: - Elaboracéo e distribuicdo de folhetos e cartazes; - No jornal
da escola; - No sitio da escola; - Nas turmas.” (p. 75), no entanto, nos ultimos anos, apenas

tem sido préatica corrente a divulgacdo dos cursos pelas turmas da escola.

- Igualmente houve alunos que referiram que a escola ndo apresenta grande
diversidade de CEF para escolha dos alunos e nem sempre 0os mesmos sdo do seu agrado,
por isso, era desejavel que a escola conseguisse abranger outras areas de formacéo indo

mais ao encontro das reais expetativas dos alunos. Para tal, aconselha-se um profundo
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trabalho de diagndstico e parceria entre a coordenagdo dos CEF e a psicologa, junto dos
potenciais alunos de CEF, dentro e fora da escola e antes da tomada de decisao final do
conselho pedagdgico, ndo esquecendo porém a necessaria auscultacdo junto do tecido

empresarial.

- De forma a valorizar a perce¢do dos CEF por toda a comunidade educativa e
promover melhor esta oferta alternativa na escola, no ano letivo 2015/2016, os alunos
finalistas de CEF (equivalente ao 12.° ano) puderam realizar a bénc¢édo das capas do mesmo
modo que os alunos do ensino regular, como forma de “dignificagdo” destes cursos. No
mesmo sentido, recomenda-se que a cerimonia de entrega dos certificados/diplomas de
curso seja um ato mais formal/solene, com a presenca de entidades ligadas ao setor
comercial/industrial, autarquia, entre outros convidados, devendo ser realizada numa altura

em que tenha maior visibilidade e participacdo da comunidade educativa.

Postas estas recomendacdes direcionadas essencialmente para a escola onde foi
realizado o estudo, julgo igualmente importante a realizacdo posterior de outros estudos
dentro desta tematica dos CEF que sdo escassos na Regido Autdnoma da Madeira (RAM).
Em futuros trabalhos desta natureza seria recomendavel a realizacdo de um estudo de
investigacdo em design de estudo de caso multiplo, que abrangesse o maior nimero de
escolas da RAM com especificidades diferentes. O estudo deveria abranger também o
maior numero de alunos em diferentes situacGes de sucesso e de insucesso escolar,
averiguando as causas e consequéncias desse insucesso ou mesmo de abandono. Serviria
igualmente para correlacionar pontos de vista diferentes dos varios docentes em fun¢des de
lideranca intermédia e/ou mesmo de topo em varias escolas da regido com caracteristicas

muito proprias e talvez realidades ndo muito diferentes.
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Apéndices

Apéndice 1 — Pedido de autorizacédo ao presidente da escola

Exmo. Senhor Presidente do Conselho Executivo

da Escola Bésica e Secundaria Dr. Luis Maurilio da Silva Dantas
Rua Joaquim Pestana, N.° 2

9300 - 145 Camara de Lobos

Assunto: Pedido de autorizacdo para aplicacdo de inquéritos por questionario, entrevistas e analise
de documentos relativos aos Cursos de Educacdo e Formacgédo (CEF).

Tendo em vista a realizacdo da Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educagdo - Lideranca e
Administracdo Educacional, a decorrer na Universidade da Madeira, José Filipe Correia Esteves, professor
do quadro da Escola Basica e Secundaria Dr. Luis Maurilio da Silva Dantas em Camara de Lobos, encontra-
se neste momento a trabalhar num projeto de investigacdo subordinado a tematica “Cursos de Educacéo e
Formacdo: Que contributo para o sucesso educativo dos alunos?”, sob a orientagdo do Professor Doutor
Nuno Miguel da Silva Fraga do Centro de Investigacdo em Educacéo da Universidade da Madeira.

O objetivo principal deste estudo é permitir uma reflexdo sobre o contributo dos CEF no sucesso
educativo dos alunos, como forma de combate ao insucesso e abandono escolares no ensino regular e
perceber como se mobilizam as liderancas escolares na concecdo e desenvolvimento desta modalidade de
formacdo e a sua articulagcdo com as empresas na concretizacdo da formacao em contexto de trabalho (FCT).
Tendo em conta os objetivos que nortearam este estudo, a estratégia de pesquisa incidiu sob os principios
metodoldgicos estabelecidos para o estudo de caso Unico. Desse modo, pretendemos utilizar uma amostra
intencional dos CEF em funcionamento no ano letivo 2013/2014.

Para recolher a informagdo de campo serd necessario aplicar técnicas especificas de investigacao,
nomeadamente: a analise documental (Projeto Educativo de Escola, Regulamento Interno, Relatérios da
Equipa da Avaliagdo Interna e outros documentos oficiais), entrevista (Presidente do Conselho Executivo,
Presidente do Conselho Pedagogico, Coordenadora dos CEF e Diretores de Curso dos CEF) e inquérito por
questionério (alunos de CEF que realizaram estagio em 2013/2014).

E neste contexto que vimos solicitar a V. Exa. se digne autorizar a divulgagio do nome da escola no
referido projeto de investigacdo e aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados acima mencionados,
elementos fundamentais sem 0s quais a realizacdo da investigacdo nao sera possivel. Mais se acrescenta que
a participagdo dos inquiridos é voluntaria e que todos os dados recolhidos sdo confidenciais e andnimos. As
respostas serdo tratadas com o maior sigilo, sendo exclusivamente utilizadas para este estudo de investigacao.

Expressando-lhe, desde j&, os mais sinceros agradecimentos pela atencéo que vier a ser dispensada a
esta investigacdo, subscrevemo-nos atenciosamente, colocando-nos ao dispor para prestar todos o0s
esclarecimentos complementares.

Com os melhores cumprimentos,

Funchal, 13 de abril de 2015

O Mestrando O Orientador

(Prof. José Filipe Correia Esteves) (Prof. Doutor Nuno Miguel da Silva Fraga)
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Apéndice 2 — Pedido de colaboracéo para as entrevistas aos docentes da escola

Caro(a) Professor(a):

Assunto: Pedido de colaboracdo para aplicacdo de inquérito por entrevista relativo aos Cursos de
Educacdo e Formacdo (CEF) do ano letivo 2013/2014.

Tendo em vista a realizacdo da Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo - Lideranca e
Administracdo Educacional, a decorrer na Universidade da Madeira, José Filipe Correia Esteves, professor da
Escola Bésica e Secundéria Dr. Luis Maurilio da Silva Dantas em Camara de Lobos, encontra-se neste
momento a trabalhar num projeto de investigagdo subordinado a tematica “Cursos de Educacgéo e Formacao:
Que contributo para o sucesso educativo dos alunos?”, sob a orientagdo do Professor Doutor Nuno Miguel
da Silva Fraga do Centro de Investigacdo em Educacdo da Universidade da Madeira.

O objetivo principal deste estudo é permitir uma reflexdo sobre o contributo dos CEF no sucesso
educativo dos alunos, como forma de combate ao insucesso e abandono escolares no ensino regular e
perceber como se mobilizam as liderancas escolares na concecdo e desenvolvimento desta modalidade de
formacéo e a sua articulagdo com as empresas na concretizagdo da formagdo em contexto de trabalho (FCT).

Neste contexto, vimos convida-lo(a) a colaborar nesta investigagéo através da concretizagdo de uma
entrevista individual. Todas as informagdes recolhidas serdo andnimas e confidenciais e s serdo utilizadas
no &mbito do referido estudo. A entrevista sera gravada em &udio por se tratar de um procedimento
metodolégico que assegura a exata recolha dos dados e posterior tratamento adequado dos mesmos.

Para conceder a sua colaborago, solicitamos que assine a declaragdo que se segue.

Agradecemos, desde j, a sua atencdo e colaboragéo.

Funchal, 13 de abril de 2015

O Mestrando O Orientador

(Prof. José Filipe Correia Esteves) (Prof. Doutor Nuno Miguel da Silva Fraga)

DECLARACAQ

Eu, , professor(a) em exercicio

de fungdes no ano letivo 2013/2014, na Escola Bésica e Secundaria Dr. Luis Maurilio da Silva Dantas em
Camara de Lobos, aceito colaborar no estudo acima referido da responsabilidade do Prof. José Filipe Correia
Esteves, nomeadamente através da concretizagdo de uma entrevista individual nas condi¢des que me foram

apresentadas.

Assinatura do(a) Professor(a)

Céamara de Lobos, de abril de 2015
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Apéndice 3 — Pedido de colaboragéo para as entrevistas aos parceiros de estagio

Caro Representante da Empresa:

Assunto: Pedido de colaboracdo para aplicacdo de inquérito por entrevista relativo aos Cursos de
Educacdo e Formacdo (CEF) do ano letivo 2013/2014.

Tendo em vista a realizacdo da Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo - Lideranca e
Administracdo Educacional, a decorrer na Universidade da Madeira, José Filipe Correia Esteves, professor da
Escola Bésica e Secundéria Dr. Luis Maurilio da Silva Dantas em Camara de Lobos, encontra-se neste
momento a trabalhar num projeto de investigagdo subordinado a tematica “Cursos de Educacgéo e Formacao:
Que contributo para o sucesso educativo dos alunos?”, sob a orientagdo do Professor Doutor Nuno Miguel
da Silva Fraga do Centro de Investigacdo em Educacdo da Universidade da Madeira.

O objetivo principal deste estudo é permitir uma reflexdo sobre o contributo dos CEF no sucesso
educativo dos alunos, como forma de combate ao insucesso e abandono escolares no ensino regular e
perceber como se mobilizam as liderancas escolares na concecdo e desenvolvimento desta modalidade de
formacéo e a sua articulagdo com as empresas na concretizacéo da formagédo em contexto de trabalho (FCT).

Neste contexto, vimos convida-lo(a) a colaborar nesta investigagéo através da concretizagdo de uma
entrevista individual. Todas as informagdes recolhidas serdo andnimas e confidenciais e s serdo utilizadas
no &mbito do referido estudo. A entrevista sera gravada em &audio por se tratar de um procedimento
metodolégico que assegura a exata recolha dos dados e posterior tratamento adequado dos mesmos.

Para conceder a sua colaboragdo, solicitamos que assine a declaracdo que se segue.

Agradecemos, desde j, a sua atencdo e colaboragéo.

Funchal, 13 de abril de 2015

O Mestrando O Orientador

(Prof. José Filipe Correia Esteves) (Prof. Doutor Nuno Miguel da Silva Fraga)

DECLARACAQ

Eu, , representante da Empresa

, d exercer o cargo ,

aceito colaborar no estudo acima referido da responsabilidade do Prof. José Filipe Correia Esteves,
nomeadamente através da concretizacdo de uma entrevista individual nas condi¢des que me foram

apresentadas.

Assinatura do Representante da Empresa

Camara de Lobos, de abril de 2015
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Apéndice 4 — Pedido de colaboragédo/autorizacdo para os inquéritos por questionario

Caro(a) Encarregado(a) de Educaco:

Assunto: Pedido de autorizagdo para aplicacdo de inquérito por questionario aos alunos dos Cursos
de Educacdo e Formacdo (CEF) do ano letivo 2013/2014.

Tendo em vista a realizacdo da Dissertacdo de Mestrado em Ciéncias da Educacdo - Lideranca e
Administracdo Educacional, a decorrer na Universidade da Madeira, José Filipe Correia Esteves, professor
do quadro da Escola Basica e Secundaria Dr. Luis Maurilio da Silva Dantas em Camara de Lobos, encontra-
se neste momento a trabalhar num projeto de investigacdo subordinado a tematica “Cursos de Educaco e
Formacgao: Que contributo para o sucesso educativo dos alunos?”, sob a orientacdo do Professor Doutor
Nuno Miguel da Silva Fraga do Centro de Investigacdo em Educa¢do da Universidade da Madeira.

O objetivo principal deste estudo é permitir uma reflexdo sobre o contributo dos CEF no sucesso
educativo dos alunos, como forma de combate ao insucesso e abandono escolares no ensino regular e
perceber como se mobilizam as liderancas escolares na concecdo e desenvolvimento desta modalidade de
formacéo e a sua articulagdo com as empresas na concretizacéo da formagédo em contexto de trabalho (FCT).

Neste contexto, vimos solicitar a sua autorizacdo para que o(a) seu(sua) educando(a) possa participar
nesta investigacéo atraves do preenchimento de um inquérito por questionario a realizar em sala de aula no
tempo letivo de uma disciplina. Todas as informagdes recolhidas no @mbito desta investigagdo serdo
andénimas e confidenciais e so6 serdo utilizadas no &mbito do referido estudo.

Para conceder a sua autorizacdo, solicitamos que assine a declara¢do que se segue.

Agradecemos, desde j4, a sua atencdo e colaboragao.

Funchal, 13 de abril de 2015

O Mestrando O Orientador

(Prof. Jose Filipe Correia Esteves) (Prof. Doutor Nuno Miguel da Silva Fraga)

DECLARACAO

Autorizo o(a) meu(minha) educando(a),

aluno(a) n.° , da turma CEF- , do ano letivo

2013/2014, a participar no estudo acima referido da responsabilidade do Prof. José Filipe Correia Esteves,

nomeadamente através do preenchimento de um questionario nas condi¢6es que me foram apresentadas.

Assinatura do(a) Encarregado(a) de Educacéo

Céamara de Lobos, de abril de 2015
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Apéndice 5 — Guido de entrevista aos docentes da escola

Guido de entrevista as liderancas escolares envolvidas nos Cursos de Educacdo e Formacao (CEF)

Tema: Cursos de Educacéo e Formacdo (CEF): Que contributo para o sucesso educativos dos alunos?

Objetivos gerais:
#  Conhecer os critérios na escolha e tipologia dos CEF.
+  Compreender o papel das liderancas na escolha e organizacdo dos CEF.

#  Analisar a pertinéncia da formacdo em contexto de trabalho (FCT) no desempenho dos CEF.

Entrevistados:
+  Presidente do Conselho Executivo (CE).
#+  Presidente do Conselho Pedagdgico (CP).
#  Coordenadora dos Cursos de Educagdo e Formacdo (CEF).
#+  Diretores de Curso (DC).

Numero de entrevistas: 6

Blocos Objetivos

o Categorias e Formulario de Perguntas Observacgoes
tematicos 9 Especificos 9 ¢
- Agradecer a disponibilidade e - Responder de forma
- informar sobre as linhas gerais do coerente a todas as
- Legitimar a . N ~ .
. trabalho de investigagao. questdes ou duvidas
entrevista.

- Solicitar a colaboracédo do
entrevistado, evidenciando a sua
importancia para o sucesso do
trabalho.

- Esclarecer o
entrevistado sobre o
estudo a realizar.

Bloco A

Legitimacdo da . . L
- Garantir a confidencialidade das

levantadas pelo
entrevistado.

- Manter uma interagdo
informal e direta com o
entrevistado.

entrevista .
) informag@es prestadas. - Proporcionar um
- Motivar o . ,
entrevistado. Solicitar o 3 ambiente aprazivel,
B ] PErmissao para gravagao reforcando que se trata de
da entrevista. obter dados de opinido
sem qualquer intencdo de
critica ou de avaliagdo.
1. Quantos anos de servigo tem e
ha quantos anos é professor(a)
nesta Escola?
2. Quais as suas habilitacdes
académicas e profissionais?
e - Recolher elementos | 3. Jateve outras experiéncias
Bloco B Identificacdo, | | identificacéo, do profissionais anteriores? Se sim, _
habilitagdes e | o <o profissional quais? " Relacionar estas
Caracterizago percurso P P questdes com o PEE e RI

e do cargo atual na .
g 4. Ha quantos anos exerce 0 cargo

escola. de Presidente do CE/Presidente
CP/Coordenadora CEF/DC?

do entrevistado | profissional

5. Quais 0s motivos que o levaram
a se candidatar/aceitar o cargo?

6. Quais foram os requisitos
necessarios para ocupar o cargo?

da Escola.
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Bloco B

Caracterizagdo
do entrevistado

Descricgéo do
desempenho
geral do
cargo

- Conhecer algumas
competéncias,
procedimentos e
tarefas inerentes ao
cargo que
desempenha.

7. Quais as competéncias
inerentes as tarefas do cargo que
desempenha?

8. Quais sdo as tarefas que realiza
regularmente?

9. Daé-lhe satisfacdo o exercicio
do cargo? Se sim, que aspetos
destaca?

10. Desde que exerce o cargo,
vivenciou algumas
transformagdes ao nivel das
competéncias pessoais, sociais e
profissionais? Se sim, quais?

- Relacionar estas
questdes com o PEE e RI
da Escola.

Bloco C

Cursos de

Educagdo e

Formacéo
(CEF)

Diversificacdo
da oferta
formativa

- Recolher
informacdes sobre 0s
fatores que levaram a
escola a oferecer
alternativas ao ensino
regular.

- Conhecer as
estratégias e
metodologias
utilizadas no sentido
de proporcionar
ofertas educativas de
qualidade para todos
os alunos, respeitando
as suas diferencas.

1. Que motivos levaram a escola a
oferecer esta modalidade de
formacéo?

2. De que forma o insucesso e
abandono escolares constituem
uma preocupacao para a escola?

3. Quais foram as areas de formacéo
e respetivas tipologias oferecidas
aos alunos que estavam a
frequentar o ano letivo
2013/2014?

4. Na sua opinido, quais as
potencialidades e fragilidades
desta modalidade formativa?

5. Considera que este tipo de
modalidade de formagdo
contribui para o sucesso
educativo dos alunos? Porqué?

- Relacionar estas
questdes com o0s objetivos
do PEE da Escola.

- Relacionar com a
estrutura organizacional
resultante do PEE da
Escola.

- Averiguar areas de
formag&o versus
instalacGes, equipamentos
e recursos humanos.
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- Recolher
informacdes como a
escola se organizou
para oferecer esta
alternativa de
educacdo e formacéo.

- Identificar as

6. De que forma a escola se
organizou para poder oferecer
esta modalidade de educacéo e
formag&o?

7. Que estruturas da escola
tiveram intervencgdo na escolha
das areas de formacgéo em
funcionamento no ano letivo

- Verificar os niveis de
adesdo, cuidados na
atribuicéo das turmas
destes cursos, formas de
divulgacdo da oferta
formativa e sele¢do dos

Bloco C s
E— dindmicas 2013/2014? formandos.
N organizacionais que
C;ursos de O(;ganlza:;ao visam construir 8. Que critérios e instrumentos
Educacéo e a Escola N ili 3
¢ 0 respostas adequadas a foram utilizados na sele¢do dos
Formacéo . formandos?
(CEF) heterogeneidade do - Com base nas respostas
publico-alvo. 9. E que critérios foram dadasNa es.te grupo.de
_ considerados na constituigio das | Auestdes, introduzir outras
- Perceber as atitudes turmas de CEF? questdes que possibilitem
adotadas pelos atores a recolha de novas
escolares 10. Na implementag&o desta informacdes.
relativamente a modalidade formativa, indique
flexibilizacio e que fatores foram facilitadores e
diferenciacio que constrangimentos foram
- sentidos.
curricular.
1. Como se organizou a escola
para garantir a possibilidade de
- Recolher realizacdo de estgio a todos os
informag6es como a alunos?
escola se organizou e
efetuou parcerias para | 2. Que outras instituigoes da
) arantir os estagios comunidade local/regional foram
Bloco D Organizagao g d

(FCT) a todos os

envolvidas e qual o seu papel?

da escola, - Relacionar estas
- . alunos. . , . ~
Formagao em parcerias 3. Qual o contributo do estagio no | questdes com o PEE da
Contexto de institucionais desempenho dos CEF? Escola e com a legislagdo
Trabalho e 0 papel da nacional e regional sobre
(FCT) ECT 4. Considera que a duracéo da os CEF.
FCT (210h) é adequada? Porqué?
-Perceber a
importancia da FCT 5. Na sua opinido, que
no desempenho dos representacfes guardam os
CEE. alunos relativamente a frequéncia
do estagio? E do CEF?
- Ouvir atentamente o
- Conhecer . .
Bloco E . ~ - Dar oportunidade para algum entrevistado e explorar as
I informacoes ou . L - ~
- L esclarecimento adicional que o novas informagodes
. opinides adicionais . . . ~
Informagdes entrevistado ndo tenhatido a colocando questdes que

complementares

consideradas
oportunas.

possibilidade de referenciar.

permitam clarificar novas
ideias.de referenciar.

Bloco F

Final da
entrevista

- Agradecer a
disponibilidade e
colaboragdo
prestadas.

- Manifestar o apreco pelo apoio
prestado e a importancia da
colaborago do entrevistado para
0 sucesso do trabalho.
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Apéndice 6 — Guido de entrevista aos parceiros de estagio

Guido de entrevista as entidades enquadradoras da Formacgdo em Contexto de Trabalho (FCT)

Tema: Cursos de Educacéo e Formacdo (CEF): Que contributo para o sucesso educativos dos alunos?

Obijetivos gerais:

#  Analisar a pertinéncia da FCT no desenvolvimento dos CEF.
#  Conhecer e caracterizar a forma como foi implementada a FCT.
+  Entender as perce¢es dos empregadores a esta modalidade formativa vocacionada para a insercdo

no mercado do trabalho.

Entrevistados:

+  Representantes das empresas que proporcionaram a realizacdo da formag&o pratica em contexto de

trabalho (estagio).

Numero de entrevistas: 3

Blocos teméticos Categorias Objet,“.los Formulério de Perguntas Observagbes
Especificos
- Agradecer a disponibilidade e | - Responder de forma
informar sobre as linhas coerente a todas as questdes
- Legitimar a gerais do trabalho de ou duvidas levantadas pelo
entrevista. investigacao. entrevistado.

Bloco A

Legitimacéo da

- Esclarecer o
entrevistado sobre

- Solicitar a colaboracédo do
entrevistado, evidenciando a
sua importancia para o

- Manter uma interagao
informal e direta com os
entrevistados.

entrevista 0 estudo a sucesso do trabalho.
realizar. - Proporcionar um ambiente
- Garantir a confidencialidade aprazivel, reforcando que se
das informagdes prestadas. trata de obter dados de
- Motivar o opinido sem qualquer
entrevistado. - Solicitar permisséo para intencgdo de critica ou de
gravacdo da entrevista. avaliacéo.
1. Quantos anos de servigo
tem e ha quantos anos
trabalha nesta empresa?
2. Jateve outras experiéncias
profissionais anteriores? Se
Bloco B - Recolher

Caracterizagéo
do entrevistado e

profissional
da empresa

Identificagdo e
experiéncia

elementos de
identificacdo e da
experiéncia
profissional.

sim, quais?

3. Qual é a sua funcéo/cargo
na empresa?

4. Ha quantos anos
desempenha esta
fungéo/cargo?

5. Quais foram os requisitos
necessarios para ocupar o
seu cargo?
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Bloco B

Caracterizagéo
do entrevistado e

Caracterizagéo
da empresa

- Recolher
informacdes
gerais sobre a
empresa.

6. Onde se situa a empresa?

7. Qual o setor de atividade
econémica da empresa?

8. Qual o nimero de
trabalhadores da empresa?

da empresa
1. Considera importante a
existéncia deste tipo de
modalidade profissional em
alternativa ao ensino
regular? Porqué?
g 1 - Vantagens e
- Perceber onivel | 5 Relativamente & futura inconvenientes nas
de importancia empregabilidade, que parcerias Escola-Empresa.
que a empresa importancia reconhece aos
Bloco C atribui a esta CEF?
p 40 d modalidade de )
Cursos de ercegao do formagéo. 3. Quais os aspetos que
Educagdo e en:riylsta 0 cgn.s,tlld%ranmales f_ merjgs ', | - Com base nas respostas
~ relativa aos positivos na realizaga
Formacéo (CEF) CEF estagio? dadas a este grupo de

4. Na sua opinido, quais as
potencialidades e
fragilidades desta
modalidade formativa?

5. Considera que este tipo de
modalidade de formacéo
contribui para o sucesso
educativo dos alunos?
Porqué?

questdes, introduzir outras
questdes que possibilitem a
recolha de novas
informagoes.
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Bloco C

Cursos de
Educagdo e
Formacéo (CEF)

Organizagéo
da formacéo
pratica em
contexto de
trabalho (FCT)

- Recolher
informacgoes sobre
a forma como foi
implementada a
formacéo prética
em contexto de
trabalho.

10.

11.

E frequente a empresa
colaborar com as escolas
no desenvolvimento de
estagios? Porqué?

Como sdo estabelecidas as
parcerias entre as escolas e
a empresa?

Normalmente a quem é
atribuida a funcéo de tutor
na empresa?

E que caracteristicas devera
possuir para poder exercer
a funcéo de tutor?

Na sua opinido, o tutor
deveria ter alguma
formacéo especifica? Se
sim, porqué?

Acha adequada a duracéo
do estéagio (210h) a esta
modalidade de formagédo?
Porqué?

- Formag&o dos
trabalhadores para o
desempenho das fungdes de
tutor de estagio.

- Com base nas respostas
dadas a este grupo de
questdes, introduzir outras
questdes que possibilitem a
recolha de novas
informacdes.

Bloco D

Formacao
profissional
préatica dos
estagiarios

Percecédo do
entrevistado
relativa ao
desempenho
dos estagiarios

- Recolher
informac0es sobre
a forma como
decorreu o estagio
(FCT).

- Perceber a
importancia
atribuida pelos
empregadores da
formacéo préatica
na transicdo
escola-mundo do
trabalho.

Considera que 0s
formandos estavam bem
preparados e motivados
para a realizacdo do
estagio?

Como perceciona a
transicdo dos alunos da
escola para 0 mundo do
trabalho?

De que forma o periodo de
estagio pode ajudar os
alunos a transitar para a
vida ativa?

Como caracteriza o
desempenho profissional
dos formandos durante o
periodo de estagio?

Se a empresa estivesse para
contratar um novo
trabalhador, considera que
0 estagiario poderia ser
admitido? Porqué?

Na sua opinido, que
representacfes guardam os
alunos relativamente a
frequéncia do estagio?

- Se necessario fazer apelo a
memoria do entrevistado
relatando situagdes que
possam ter ocorrido durante
0s estagios.

- Com base nas respostas
dadas a este grupo de
questdes, introduzir outras
questdes que possibilitem a
recolha de novas
informacGes.
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Bloco E

Informacdes
complementares

- Conhecer
informac6es ou
opinides
adicionais
consideradas
oportunas.

- Dar oportunidade para
algum esclarecimento
adicional que o
entrevistado ndo tenha tido
a possibilidade de
referenciar.

- Ouvir atentamente o
entrevistado e explorar as
novas informagdes
colocando questdes que
permitam clarificar novas
ideias.

Bloco F

Final da
entrevista

- Agradecer a
disponibilidade e
colaboragéo
prestadas.

- Manifestar o apreco pelo
apoio prestado e a
importancia da colaboragéo
do entrevistado para o
sucesso do trabalho.
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Apéndice 7 — Inquérito por questionario
/Af;ﬂ"‘:‘:ﬂ’/ﬂi’:‘;
P L (TTR
INQUERITO POR QUESTIONARIO UNIVERSIDADE da MADEIRA

Este inquérito integra-se num trabalho de investigagdo no &mbito do Mestrado em Ciéncias da
Educacdo - Lideranca e Administracdo Educacional na Universidade da Madeira sobre o contributo dos
Cursos de Educacdo e Formacdo (CEF) no sucesso educativo dos alunos.

Pretendendo-se obter as opinides dos alunos sobre esta modalidade de formacdo, solicitamos que
colabore neste estudo preenchendo este inquérito, pois o sucesso do trabalho depende do seu contributo.

Os dados fornecidos tém um interesse estritamente cientifico, pelo que pedimos que seja sincero(a)
nas suas respostas. N&o existem respostas certas ou erradas, sdo todas boas respostas. O anonimato e a
confidencialidade das respostas estdo garantidos, pelo que ndo se deve identificar em nenhum lugar.

Agradecemos a sua colaboracdo e solicitamos a sua melhor compreensdo para o trabalho que se
pretende efetuar.

A - DADOS PESSOAIS E FAMILIARES

Al. Género: Masculino |:|

Feminino |:|

A2. |dade: anos

A3. Local de residéncia:  Freguesia

Concelho

A4. Indique o curso que frequentou em 2013/2014, assinalando com X:

|:| CEF de Apoio Familiar e @ Comunidade Tipo 2 Nivel 11
[ ] CEF de Cozinheiro Tipo 2 Nivel Il

|:| CEF de Operador de Armazenagem Tipo 4 Nivel 11

|:| CEF de Préticas Técnico-Comerciais Tipo 2 Nivel Il
|:| CEF de Préaticas Técnico-Comerciais Tipo 3 Nivel Il
|:| CFC de Técnico de Vendas

Ab. Depois de concluir o CEF em 2013/2014, optou por: (Assinale com X a sua op¢ao)

|:| Arranjar um emprego

|:| Continuar a estudar e trabalhar em part-time

|:| Continuar a estudar num CEF de outro nivel de qualificacdo
|:| Ingressar num curso profissional

|:| Voltar a estudar no ensino regular

|:| Outro. Qual?
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A®6. Diga qual o nivel de escolaridade dos seus pais, assinalando com X:

NIVEL DE ESCOLARIDADE PAI MAE

N&o sabe ler nem escrever () ()
Sabe ler e escrever sem grau de ensino () ()
Ensino bésico - 1° ciclo (ensino primario ou 4.2

classe) () ()
Ensino basico - 2.° ciclo (ensino preparatério ou

6.2 classe) () ()
Ensino bésico - 3.° ciclo (9.° ano) () ()
Ensino secundério (12.° ano) () ()
Bacharelato () ()
Licenciatura () ()
Pés-Graduacao () ()
Mestrado () ()
Doutoramento () ()
Nao sabe responder () ()

AT. Indique a condicdo perante o trabalho dos seus pais, assinalando com X:

CONDICAO PERANTE O TRABALHO PAI MAE
A procura de emprego ) ()
Desempregado(a) ) ()
Estudante/em formacéo () ()
Exerce profissao/trabalha ) ()
Falecido(a) () ()
Incapacitado(a) permanente perante o trabalho () )
Reformado(a) ) ()
Trabalha e estuda/em formacao () ()

B - TRAJETORIA ESCOLAR

B1. Que tipologias de ensino frequentou ao longo do seu percurso escolar antes de iniciar o CEF no ano
letivo 2013/2014? Para cada ciclo de ensino, assinale com X, as suas opgdes:

Ensino regular Percurso Curricular Curso de Educacdo e | N&o se aplica
Alternativo (PCA) Formagao (CEF)
2.° Ciclo () () () ()
3.2 Ciclo () () () ()
Secundario () () () ()

B2. Ao longo da sua trajetoria escolar, alguma vez reprovou?

sim [ ]
Nao |:|
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B3. Se respondeu NAO, avance para a pergunta B5.
Se respondeu SIM, assinale com X em que ano(s) e quantas vezes:

Ano 1x 2X 3x/mais Ano 1x 2X 3x/mais
1° @) () () 6° () () ()
2° @) () () 7° () () ()
3 @) () () 8° () () ()
4° @) () () 9° () () ()
5° () ) ) 10° ) ) ()

B4. Da seguinte lista, assinale com X os 3 fatores que mais contribuiram para o seu insucesso escolar:

N

Comportamento inadequado dos alunos na sala de aula
Desinteresse pela escola

Desinteresse pelas matérias lecionadas

Desmotivacéo/falta de empenho

Dificuldade nas matérias lecionadas

Dificuldades de relacionamento com funcionarios e/ou professores
Expulséo/suspenséo

Falta de acompanhamento dos pais

Falta de atencdo/concentracdo nas aulas

Falta de estudo e hébitos de trabalho

Fraca assiduidade

Incapacidade do professor em explicar a matéria

Indisciplina/mau comportamento

N&o gostava de estudar

N&o realizava as tarefas propostas na sala e/ou em casa

Outros interesses extraescola

Outro. Qual?

B5. Alguma vez abandonou a escola ou interrompeu os estudos?

Sim |:|
Ndo [ ]

B6. Se respondeu NAO, avance para o0 Grupo C.
Se respondeu SIM, assinale com X, a idade com que abandonou a escola/interrompeu 0s estudos:

|:| Antes dos 10 anos
|:| Entre 0s 10 e 0s 12 anos

[]
[]

Entre 0s 13 e 0s 15 anos

Com mais de 15 anos
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B7. Da seguinte lista, assinale com X os 3 fatores que mais contribuiram para o seu abandono
escolar/interrupcdo dos estudos:

|:| A familia ndo apoiava a continuagdo dos estudos

Achava que ndo era importante estudar

Desinteresse pela escola

Desinteresse pelas matérias lecionadas

Desmotivacédo pessoal

Dificuldade nas matérias lecionadas

Dificuldades de relacionamento com funcionarios e/ou professores
Expulséo/suspenséo

Falta de acompanhamento dos pais

Fraca assiduidade

Indisciplina/mau comportamento

Nao gostava de estudar

O que aprendia na escola ndo servia para nada

Outros interesses extraescola

Tinha dificuldades econémicas

Outro. Qual?

N

C - OPINIAO SOBRE O CEF QUE FREQUENTOU EM 2013/2014:

C1. Por que razdo optou por esta modalidade de formag&o?
(Assinale com X no maximo 3 op¢oes)

|:| A maior parte dos meus amigos optou por esta modalidade de formagéo
Aprendo uma profissdo

Arranjo emprego com mais facilidade

Componente préatica ao longo da formagéao

Ja tinha reprovado muitas vezes

N&o gosto de matérias muito tedricas

Obter um nivel de escolaridade superior

Os meus pais quiseram

Terminar a escolaridade obrigatoria mais rapidamente

Outra. Qual?

) o [ o

C2. O CEF que frequentou em 2013/2014 foi a sua primeira op¢ao?

Sim |:|
N4o |:|
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C3. Se respondeu SIM, avance para a pergunta C4.
Se respondeu NAO, assinale com X as razdes.

|:| N&o abriu o curso que eu queria na escola
|:| Né&o fui aceite noutra escola
|:| Nao fui aceite noutro curso desta escola

|:| Os meus pais quiseram que continuasse nesta escola

C4. Qual a motivagdo para a conclusdo do CEF em 2013/2014?
(Assinale com X no maximo 3 opgoes)

|:| A importancia dada a aprendizagem pelos meus pais

|:| A importancia dada a aprendizagem por outros familiares

|:| A importancia dada a aprendizagem por mim proprio(a)

|:| O desejo de obter um emprego

|:| O desejo de obter um nivel de escolaridade superior

|:| O desejo de terminar a escolaridade obrigatéria mais rapidamente

|:| O incentivo dos meus colegas

|:| Outro. Qual?

C5. Qual o grau de importancia para a sua vida que atribui aquilo que aprendeu no CEF? Assinale com X:

Nada importante (1)

Pouco importante (2)
Importante (3)

Muito importante (4)

Extremamente importante (5)

HiNnNn

C5.1. Justifique a sua resposta.

C6. Que tipo de relagdo manteve com os professores/formadores do CEF?

[ ] Grande proximidade de todos

|:| Maior proximidade de uns do que de outros
|:| Maior distanciamento de uns do que de outros
|:| Distanciamento de todos
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C7. Ja se encontra no mercado de trabalho?

Sim |:|
N4o |:|

C8. Se respondeu NAO, avance para a pergunta C9.

Se respondeu SIM, a experiéncia de frequentar o CEF na sua integracdo no mercado de trabalho foi:

Nada importante (1)

Pouco importante (2)
Importante (3)

Muito importante (4)

Extremamente importante (5)

HiN|nNn

C8.1. Justifique a sua resposta.

C9. Que opinido tem sobre os CEF ministrados pela sua escola?

SIM | NAO

9.1 - A escola apresenta sempre bastantes CEF para escolha dos alunos () ()
9.2 - As entrevistas de selecdo para entrar no CEF sdo devidamente realizadas por uma

equipa de professores e pela psicéloga da escola () ()
9.3 - Desenvolve-se uma maior autoavaliagéo critica por parte dos alunos () ()
9.4 - E uma formag&o mais interessante para os alunos que reprovaram ao longo do

percurso escolar () ()
9.5 - E uma modalidade de ensino melhor para os alunos que ndo gostam muito de

aprofundar os assuntos teoricamente ) )
9.6 - Os alunos arranjam emprego com mais facilidade () ()
9.7 - Os cursos de um modo geral correspondem & expetativa dos alunos () ()
9.8 - Os cursos séo divulgados aos alunos de uma forma clara e atempadamente () ()
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C10. Indique o grau de satisfacdo relativamente ao CEF que frequentou em 2013/2014:
(Para cada topico, assinale com X na respetiva coluna conforme o seu grau de satisfacéo)

M 2) @ | @ (5)
Insatisfeito Pouco Satisfeito Muito [Totalmente
Satisfeito Satisfeito| Satisfeito
10.1 - A carga horéria do CEF () () () () ()
10.2 - A importancia da realizacdo da Prova de
Avaliacdo Final (PAF) ¢) ) ) ) ©)
10.3 - A importancia do CEF na sua realizagéo () () () () ()
pessoal
10.4 - A preparagéo e lecionagéo das aulas por () () () () ()
parte dos professores
10.5 - A preparagéo para a vida profissional () () () () ()
10.6 - A relagéo pessoal professor/aluno () () () () ()
10.7 - A utilidade das matérias lecionadas () () () () ()
10.8 - As instalagdes e equipamentos escolares () () () () ()
10.9 - O dominio das matérias por parte dos () () () () ()
professores
10.10 - O convivio com os colegas () () () () ()
10.11 - O desempenho do Diretor de Curso () () () () ()
10.12 - O estagio/formacéo em contexto de () () () () ()
trabalho
10.13 - O horéario semanal da turma () () () () ()
10.14 - O regime de avaliacdo do CEF () () () () ()

C10.1. Indique o aspeto que considera mais positivo do curso que frequentou em 2013/2014.

C10.2. Indique o aspeto que considera mais negativo do curso que frequentou em 2013/2014.
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C11. Indique o grau de satisfacdo relativamente ao estagio que realizou em 2013/2014:
(Para cada topico, assinale com X na respetiva coluna conforme o seu grau de satisfacéo)

(1) (2 3) 4) ®)
Insatisfeito Pouco Satisfeito Muito | Totalmente
Satisfeito Satisfeito| Satisfeito
11.1 - A carga horéria do estagio (210h) () () () () ()
11.2 - A competéncia técnica do tutor () () () () ()
11.3 - A importancia do estagio no seu () () () () ()
sucesso escolar

11.4 - A preparagdo para a vida profissional () () () () ()
11.5 - A organizagao dos estagios () () () () ()
11.6 - A relagéo pessoal tutor/aluno () () () () ()
11.7 - A utilidade prética do estagio () () () () ()

11.8 - As instalagdes e equipamentos da

empresa

11.9 - O apoio do professor acompanhante () () () () ()

11.10 - O convivio com os profissionais da () () () () ()
empresa

11.11 - O horario de trabalho durante o

estagio

11.12 - O regime de avaliacdo do estagio () () () () ()

11.13 - O seu desempenho pessoal no

estagio

11.14-O.s.conhecm?entostecnlcos () () () () ()
adquiridos por si

C11.1. Indique o aspeto que considera mais positivo do estagio que realizou em 2013/2014.

C11.2. Indique 0 aspeto que considera mais negativo do estagio que realizou em 2013/2014.

C12. Refira outros aspetos relevantes que ndo tenham sido abordados neste inquérito por questionario ou que
deseje reforcar a sua ideia:

Gratos pela sua colaboracéo!
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