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Resumo

Este relatério resulta da minha reflexdo sobre a instalacdo e as préticas
instituidas dos cursos profissionais da Escola Secundaria Carlos Amarante.

No desenvolvimento desta reflexéo faz-se uma breve caracterizacdo dos modelos
organizacionais burocratico-racional e democréatico e respetiva materializacdo no ensino
profissional da escola publica.

Apobs uma resenha historica do ensino profissional em Portugal, descrevem-se as
praticas da Escola Secundaria Carlos Amarante no que respeita este modelo de ensino
especifico, na percecdo dos varios agentes educativos envolvidos, e as medidas de

consolidacéo adotadas para ultrapassar os constrangimentos com que nos deparamos.




Abstract

The report hereby presented is the result of a personal reflection on the establishment
and current practices of the professional courses at Escola Secundaria Carlos Amarante.

The work characterizes two theoretical models of organizational analysis and their
application on the teaching of these courses.
After referring to some important periods in history, concerning education in Portugal, it
describes the practices and measures adopted to solve some of the constraints found throughout

the years in these very specific courses.
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1. Introducéo

O presente relatorio realiza-se no dmbito do Mestrado em Administracdo e
Organizagdo Escolar da Faculdade de Ciéncias Sociais do Centro Regional de Braga da
Universidade Catolica Portuguesa e visa, essencialmente, apds uma breve resenha
historica e normativa deste modelo de ensino, descrever a instalacdo e as praticas
instituidas dos cursos profissionais (CP) da Escola Secundaria Carlos Amarante
(ESCA).

Pretende-se, sobretudo, perceber como decorreu a implementacdo do ensino
profissional na Escola Secundaria Carlos Amarante, quais as virtualidades e que
constrangimentos foram encontrados e como foram resolvidos. Este percurso comporta
varias dimensbes ou, se quisermos, perspetivas, a da Direcdo da ESCA, a dos
professores e a dos alunos, principais intervenientes neste processo, que procuraremos
analisar de um ponto de vista sistémico.

A pergunta de partida deste trabalho centra-se nos constrangimentos e
virtualidades da implementacdo do ensino profissional (EP) na Escola Secundaria
Carlos Amarante. Esta pergunta comporta algumas sub-questfes, das quais podemos
destacar as seguintes: “Porque € que os cursos profissionais passaram a ser ministrados
na Escola Secundaria Carlos Amarante?”; “Como reagiram os professores das
disciplinas de formacdo geral e especifica e da formagdo técnica?”’; entre outras.

Para a realizacdo deste trabalho procurou-se perceber qual a sustentacdo teorica
subjacente aos fendmenos observados no contexto escolar do ensino profissional,
recorrendo a autores de referéncia, entre outros, A. Sousa Fernandes, Margarida

Marques, Jodo Formosinho, Estévéo.




E ainda de referir que optei por transformar este trabalho num estudo de caso,
particularizando o caso da ESCA onde exer¢o a minha atividade profissional. Considero
que qualquer amostragem que pudesse explorar nunca seria representativa da totalidade
de realidades que se verificam em cada escola, na medida em que todas séo diferentes,
visto que ndo existe uma escola igual & outra.

Apbs uma breve reflexdo sobre 0 meu percurso profissional e uma, ainda mais
breve, descricdo da problematica, enunciam-se e caracterizam-se sumariamente 0s
modelos organizacionais burocréatico-racional e democratico e respetiva materializacdo
no ensino profissional da escola publica.

Na resenha historica, destaca-se a reforma de Veiga Simdo e o legado da
Revolucao de Abril de 74.

No capitulo da formacao profissional no ensino secundario procura-se defini¢éo
na Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) e nos normativos subsequentes até a
iniciativa Novas Oportunidades (NO).

Por ultimo, descrevem-se as praticas da Escola Secundéaria Carlos Amarante no
que diz respeito aos cursos profissionais, na percecdo dos varios agentes educativos
envolvidos: professores, alunos e restante comunidade educativa, conferindo-se
destague as medidas de consolidacdo adotadas nesta escola para superar o (relativo)

insucesso escolar dos alunos destes cursos.




2. Percurso profissional — breve reflexao

Estando ao servico da educacdo ha vinte e sete anos, varios sdo 0s momentos
que se destacam no meu percurso profissional.

Numa primeira etapa, quero destacar o ano de estdgio, realizado na Escola
Secundaria Carlos Amarante, em Braga, no ano letivo de 1984/1985, que me
proporcionou os verdadeiros alicerces do que viria a ser, e é, a minha postura perante o
ensino.

No ano letivo seguinte, na sequéncia de um Concurso Extraordinario de
Colocacéo de Professores, fui colocada, como professora efetiva, na Escola Secundaria
de Fafe. Os alunos que ali encontrei pertenciam a um nivel sociocultural bastante
diferente daqueles com que tinha contactado anteriormente e tinham necessidades
bastante distintas dos primeiros.

Em 1986/1987, apos novo Concurso de Colocacao de Professores, fui colocada
na Escola Secundaria D. Sancho I em Vila Nova de Famalicdo. Esta escola foi de
extrema importancia para mim, visto que me trouxe a oportunidade de assumir novas
funcbes e contactar com novas realidades. Foi aqui que me tornei membro da Equipa do
Centro Escolar de Informatica (CEl), inicialmente como professora animadora, uma
espécie de “assistente” da, na altura, professora responsavel, tendo-me, posteriormente,
tornado professora responsavel do mesmo, com fungdes de coordenacdo do Centro.
Aqui acabei por dar os primeiros passos em torno da informatica, tendo, inclusive,
vindo a dar formacdo a varios colegas sobre programas basicos existentes na altura e
desenvolvido varios projetos ao nivel da iniciacdo nesta tematica. Além disso,

desenvolvi um projeto mais especifico, “Inforhelp”, que visava a tradu¢do dos menus




dos programas informéticos de inglés para portugués, cujo arranque fez beneficiar a
escola, tendo sido atribuidos trés computadores a escola gratuitamente.

Foi, tambem, neste estabelecimento de ensino que me deparei, pela primeira vez,
com o ensino de adultos em regime noturno. Para além dos cursos gerais, fui professora
de alunos abrangidos pelo Sistema de Ensino por Unidades Capitalizaveis (SEUC). Este
era um modelo de ensino no qual se pretendia que os alunos, de acordo com a sua
autonomia, pudessem realizar o equivalente a trés anos de ensino secundario, num
periodo de tempo mais reduzido. Este era um modelo, ou submodelo, bastante inovador,
flexivel e aberto, que tinha todas as potencialidades para ter sucesso. Além disso, este
modelo de ensino obrigava, por parte do professor, a uma atitude em contexto de sala de
aula completamente diferente, atuando mais como um orientador e, por parte do aluno,
um maior empenho, ja que dele dependia a obtencdo de um diploma em menos tempo.

Em 1992, regresso a minha escola de eleicdo, a Escola Secundaria Carlos
Amarante, na qual ainda hoje permaneco em fungdes. E aqui que 0 meu percurso
enquanto Professora vai sofrer a sua maior transformacéo.

No ano letivo de 1995/1996 fui eleita delegada do grupo de Inglés-Alemao,
funcdo que desempenhei ao longo de quatro anos consecutivos. Por ineréncia ao cargo,
integrei 0 Conselho Pedagdgico, experiéncia esta que me proporcionou uma Visdo
completamente diferente daquilo que é, realmente, o modo de funcionar da escola e me
permitiu ser uma pessoa bastante mais ativa e atenta aquilo que nos rodeia. Foi neste
periodo que comecei a ter mais contacto com a legislacdo, um sem fim de documentos
processuais, que tinham de ser compreendidos e interpretados. Pouco a pouco, fui-me
embrenhando neste dominio.

Passados estes quatro anos e com a entrada em vigor do Regime de Autonomia,

Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos Publicos da Educacdo Pré-Escolar e dos




Ensinos Basico e Secundario, aprovado pelo Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio e
alterado pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril, que estabelecia no artigo 7°, ponto 1, que a
Administracdo e Gestdo das Escolas eram asseguradas por quatro Orgdos - a
Assembleia, o Conselho Executivo, o Conselho Pedagdgico e o Conselho
Administrativo - tornei-me membro da Assembleia de Escola por um periodo de trés
anos, entre 1999 e 2002. Como a Assembleia era o 6rgao responsavel pela definicdo das
linhas orientadoras da atividade da escola e ainda o 6rgdo de participacdo e
representacdo da comunidade educativa, deparei-me com outras responsabilidades e
outro tipo de tomadas de decisao.

Findo este periodo, entre 2002 e 2005, desempenhei 0 cargo de coordenadora de
departamento de Inglés-Alemao, funcdo a qual acumulei o cargo de assessora do
Conselho Executivo, para o qual fui convidada, em 2004 e onde permaneci até a entrada
do Decreto-Lei n.° 75/2008 em 2008.

Enguanto assessora, foi-me confiada a area de alunos, sendo assim responsavel
pela constituicdo de turmas e pelos processos de matriculas e renovacdo de matriculas
do ensino secundéario. Esta € uma area desafiante, mas na qual me sinto totalmente
realizada a nivel profissional, uma vez que me permite ter um contacto de proximidade
com 0s mais variados elementos da comunidade educativa. Nesta area tenho a
oportunidade de acompanhar, de perto, as mais diferentes problematicas que possam
afetar a vida pessoal e escolar dos nossos alunos, mas também 0s seus sucessos, pelo
que se torna bastante gratificante.

No mesmo ano letivo, tive, pela primeira vez, contacto com o Ensino
Profissional, uma vez que me foi atribuida uma turma gque se encontrava no terceiro ano
do seu curso. Foi nesta altura que comecei a ter um maior “insight” sobre aquilo que é

um curso profissional.




No ano letivo de 2007/2008 dei inicio a uma nova etapa da minha vida pessoal.
Ingressei no Mestrado em Administracdo e Organizagdo Escolar na Faculdade de
Ciéncias Sociais do Centro Regional de Braga da Universidade Catdlica Portuguesa.
Embora este tenha sido um investimento pessoal, 0s seus resultados destinavam-se a um
crescimento a nivel profissional. Desde o primeiro dia percebi que se afigurava, perante
mim, todo um universo de novos conceitos, novas ideias, teorias, diferentes realidades,
ou seja, toda uma panoplia de matérias até entdo desconhecidas para mim. Com esta
experiéncia voltei a viver o prazer de aprender.

Entretanto, passei a desempenhar, na escola, o cargo de adjunta da Dire¢do como
resultado da entrada em vigor do Decreto-Lei n.° 75/2008, que aprova 0 novo regime de
Autonomia, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos Publicos da Educacdo Pré-
Escolar e dos Ensinos Basico e Secundario. Este novo cargo trazia consigo funcdes
acrescidas e verifiguei um aumento significativo do tempo dedicado ao trabalho em
contexto escolar. Por esta razdo, e embora me considere afortunada por continuar a
desempenhar um cargo de tanta importancia para a comunidade escolar, isto veio
interferir com o tempo que podia dedicar ao prosseguimento dos meus estudos no
referido Mestrado. Por conseguinte, fui obrigada a adiar um pouco mais a entrega deste
trabalho. De todas as formas, considero que as aprendizagens que retirei deste ano de
formacdo de nivel superior foram sobremaneira importantes para a minha evolucao
enquanto profissional do Ensino.

Neste novo cargo de adjunta da Direcdo acresce as fungdes anteriormente
desempenhadas, a funcdo de responsavel pelos cursos de ensino profissional, o que
significa coordenar, em colaboracdo com os diretores dos cursos profissionais, 0s planos
de formacdo e exercer as demais competéncias previstas na Lei para esta modalidade de

ensino. Também é este cargo que me permite adquirir uma nog¢do mais aprofundada




daquilo que s&o os cursos profissionais e como estes se inserem na realidade da Escola

Secundaria Carlos Amarante.




3. Problematica

Com o Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Margo, 0s cursos profissionais,
ministrados até entdo em escolas profissionais, passaram a fazer parte da oferta das
escolas secundarias, a par dos cursos cientifico-humanisticos, dos cursos tecnolégicos e
dos cursos artisticos especializados.

Esta era uma nova realidade, desconhecida para uma grande parte dos
professores e, de um modo geral, para toda a comunidade escolar que comeca a
questionar-se:

Que modelo é este?

Como se trabalha com estes alunos?

Onde estdo os manuais que sempre apoiaram os professores?

O que vamos fazer?

As direcOes de escola afiguram-se como centros de atividade escolar
privilegiados, onde toda a informacéo acerca do funcionamento do novo modelo acaba
por se concentrar. Neste contexto e, mais especificamente, na Direcdo da ESCA, ap0s
serem dados 0s primeiros passos para a implementacdo dos cursos profissionais, fomos
constatando que, quase numa base diaria, os professores envolvidos hos mesmos e na
sua lecionacdo relatavam constantes constrangimentos.

Entre estes constrangimentos apresentados pelos professores pudemos identificar
quatro grandes grupos: (1) as diferencas entre os alunos que frequentavam 0s cursos
cientifico-humanisticos e os alunos que frequentavam os cursos profissionais; (2) os
programas letivos dos cursos profissionais; (3) o seu sistema de avaliacdo e (4) toda a

burocracia que envolve este modelo de ensino.




Perante este cenario colocavam-se a Dire¢do da escola algumas questdes: (1) O
que estaria na base da diferente percecdo do ensino profissional por parte de todos os
intervenientes no modelo? (2) Se as escolas profissionais tinham tdo grande sucesso
com 0s cursos ai ministrados, porque é que ndo se verificavam 0s mesmos niveis de
sucesso nas escolas secundarias? (3) A imposicdo da ministracdo deste modelo de
ensino nas escolas secundarias, tradicionalmente viradas para 0 ensino “liceal” seria
uma medida de politica educativa ajustada?

Foram estas as questdes que nos levaram a debrucar sobre esta temaética,
procurando perceber como decorreu este processo de implementacdo na ESCA; o que
foi feito nesta escola; quais os constrangimentos e virtualidades encontrados ao longo
deste processo e como s@o as praticas dos cursos profissionais na Escola Secundaria
Carlos Amarante.

Pergunta de Partida

Quais as virtualidades e os constrangimentos da implementacdo do ensino
profissional na Escola Secundaria Carlos Amarante?

Questdes

e Em que ano é que a Escola Secundaria Carlos Amarante implementou os
cursos profissionais?

e Quem decidiu que os cursos profissionais teriam de estar presentes na
Escola Secundéria Carlos Amarante?

e Porque € que os cursos profissionais passaram a ser ministrados na Escola
Secundéria Carlos Amarante?

e Que cursos existem na Escola Secundaria Carlos Amarante?

e Como se organizam curricularmente os cursos profissionais e porqué?




e O que esteve na base da escolha dos cursos existentes na Escola Secundéaria
Carlos Amarante?

e Que instalagcbes se encontram disponiveis na Escola Secundaria Carlos
Amarante para ministrar os cursos profissionais escolhidos?

e De que modo os cursos profissionais respondem as necessidades do
mercado de trabalho?

e Que contactos foram feitos com as entidades empregadoras na Escola
Secundaria Carlos Amarante?

e Como foi feita a distribuicdo das turmas dos cursos profissionais pelos
professores?

e Que tipo de formacédo especifica para lecionar estes cursos foi dada a esses
professores?

e Como reagiram os professores das disciplinas de formacéo socio-cultural,
formacdo cientifica e da formacao técnica?

Objetivos

e Enunciar, cronologicamente, as fases que compdem o0 processo de
implementacdo do ensino profissional na Escola Secundaria Carlos Amarante.

e Compreender as razdes da adesdo, por parte da Escola Secundaria Carlos
Amarante, ao ensino dos cursos profissionais.

e ldentificar e compreender os constrangimentos da implementacdo do ensino
profissional na Escola Secundaria Carlos Amarante

e Identificar e compreender as virtualidades da implementacdo do ensino

profissional na Escola Secundaria Carlos Amarante
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e Enunciar as medidas tomadas pela Escola Secundaria Carlos Amarante para

favorecer a sua adaptacédo as exigéncias do ensino profissional.

11



4. Modelos organizacionais

4.1. O Modelo Burocratico Racional

Apesar de todas as criticas que tém vindo a ser feitas, por muitos autores, ao
modelo burocratico racional, este continua a ser um modelo ao qual o pensamento
organizacional raramente tem conseguido fugir, como refere W. Ouchi (1980, p. 8, cit.
in Estevao, 2001, p. 177) quando diz que “virtualmente cada tedrico da organizagdo
baseia o seu trabalho implicita ou implicitamente, no modelo weberiano”. Também
Estevao (2001, p. 178) considera que a teoria da burocracia desenvolvida por Max
Weber é, apesar de tudo, uma das abordagens mais coerentes e imprescindiveis para a
compreensdo das organizacoes.

Segundo este autor, 0 modelo burocratico racional tem merecido a preocupagéo
de varios investigadores atentos aos fendmenos organizacionais no contexto educativo,
que tém vindo a concluir que “as organizacdes educativas detém um conjunto Unico de
objetivos claros que orientam o seu funcionamento; que esses objetivos ou metas sdo
traduzidos pelos niveis hierarquicos superiores da burocracia em critérios racionais de
execucdo para os professores e outros atores; que 0s processos de decisao se desenrolam
segundo o modelo racional de resolucdo de problemas; que o controlo formal, assente
em regras, determina a priori a conduta exigida; que o sistema é fundamentalmente um
sistema fechado em que se estabelece claramente a diferenca entre «politica» e
«administragdo»” (Estevao, 2001, p. 180).

Max Weber (1984, p. 172, cit. in Formosinho & Araujo, 2006, p. 297) constrdi a
burocracia como tipo ideal de organizacdo a partir dos conceitos que atravessam a sua
sociologia politica: dominacdo e autoridade. Para Weber (1984, p. 172, cit. in

Formosinho & Araujo, 2006, p. 297), o conceito de dominagdo apoiado na crenca da

12



legitimidade, funciona como um importante elemento da vida em sociedade. Esta
legitimidade é encarada como uma competéncia do individuo ou da instituicdo que
justifica o exercicio da autoridade enquanto representacdo do poder institucional, neste
caso, da escola (Formosinho & Aradujo, 2006, p. 297).

A burocracia de Max Weber encontra as suas fundagdes na Lei e na ordem legal,
sendo que as relagBes entre as pessoas e as respetivas posicdes sdo instituidas através de
regras impessoais e escritas (Formosinho & Aradjo, 2006, p. 298).

Weber (1979, pp. 229-232, cit. in Costa, 2003, p. 43) propde seis grupos de
caracteristicas que especificam a organizacdo burocratica: existéncia de normas e
regulamentos que fixam cada “4rea de jurisdicdo”; estruturagdo hierarquica da
autoridade; administracdo com base em documentos escritos devidamente preservados;
principio da especializagdo e¢ do “treinamento” especifico do cargo; exigéncia ao
funcionario de “plena capacidade” de dedicacdo ao trabalho; desempenho de cada cargo
com base na universalidade; uniformidade e estabilidade das regras gerais.

Também Beetham (1988, pp. 24-25, cit. in Costa, 2003, p. 43) procura
caracterizar o modelo burocratico de Weber, identificando quatro caracteristicas
béasicas: hierarquia, continuidade, impessoalidade e competéncia.

Da mesma forma, Richard Hall (1971, p. 34, cit. in Costa, 2003, p. 43) indica
onze caracteristicas da organizacdo burocratica: hierarquia da autoridade; divisdo do
trabalho; competéncia técnica; normas de procedimento para atuacdo no cargo; normas
que controlem o comportamento dos empregados; autoridade limitada do cargo;
gratificacdo diferencial por cargo; impessoalidade dos contactos pessoais; separacao
entre propriedade e administracdo; énfase nas comunicacBes escritas; e disciplina

racional.
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Para Estevao (2001, p. 178), as caracteristicas centrais do modelo burocratico
racional sdo a centralizacdo da autoridade; a hierarquia; a orientacdo para objetivos; a
forte formalizacdo e complexidade; a racionalidade e a centralizacdo nos processos de
tomada de decisdo e de controlo e o exercicio profissionalizado de funcGes, dando
grande énfase aos diferentes cargos ocupados.

Por ultimo, segundo Formosinho e Araujo (2006, p. 298), as principais
caracteristicas do modelo burocratico sdo: a impessoalidade, a uniformidade, a
formalidade e a rigidez.

Neste sentido, 0 modelo burocratico racional traz, as organizagdes, uma imagem
fortemente pré-determinada, integrada e fechada, onde o comportamento das pessoas
envolvidas na organizacdo é bastante previsivel e onde a organizacdo beneficia de
regras escritas que estabelecem o que € o comportamento aceitavel, e do planeamento
prévio (Firestone & Herriot, 1982, cit. in Estevdo, 2001, p. 179).

Na perspetiva de Estevao (2001, p. 179), a burocracia assume, assim, contornos
de uma racionalidade funcional estreitamente associada a eficiéncia instrumental ou a
adequacdo de meios aos fins.

Ja Formosinho e Araujo (2006, pp. 300-301) consideram que, na relacéo entre o
modelo burocréatico e a acdo governamental que é exercida sobre as escolas, é utilizado
um juizo de conformidade de meios com meios e ndo dos meios com os fins, atravées de
instrumentos legais, que funcionam como meios e ndo como fins, fazendo com que a
acdo burocratica se concretize no juizo da conformidade dos meios praticos que as
escolas utilizam para concretizar a sua acdo em consonancia com 0s meios legais
definidos a nivel governamental. Este € um juizo insensato, do qual podem derivar
praticas desviantes por relagdo aos fins definidos, devido a ritualizacdo das normas que

este juizo estabelece, mas a acdo burocratica é, em si mesma, insensata, uma vez que 0s
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objetivos definidos pelo Governo resultam do modelo de anélise da decisdo das escolas,
bem como os objetivos definidos pela retorica da Administracdo que ndo constam dos
instrumentos legais. Assim, esta relacdo torna-se num agente de desconforto, uma vez
que as escolas podem implementar a¢des de continuidade que fogem a norma politica e
as acOes de impulsionadores da mudanca podem ser inviabilizadas, sendo estes Gltimos
desvalorizados pela acdo burocréatica. Além disso, no modelo burocréatico ndo existe um
processo de avaliacdo da atuacdo, sendo, por isso, indiferente as consequéncias
resultantes da mesma (Formosinho & Araujo, 2006, pp. 300-301).

Pese embora o efeito negativo que nos parecem ter as caracteristicas, elas séo,
para Weber, tal como nos diz Beetham (1988, pp. 27-28, cit. in Formosinho & Araujo,
2006, p. 299), as condigdes necessarias ao bom e eficaz funcionamento administrativo e
organizacional. Esta acdo burocratica ndo se opera de forma, totalmente,
despropositada. Ela baseia-se hum processo de pré-categorizacdo que estabelece uma
série de situacOes passiveis de ocorrerem no contexto escolar e a respetiva pré-decisdo
ou solucdo face a essas situacGes e € com base neste processo que se garante a
uniformidade do processo de decisdo, uma vez que para todas as situacOes sao
atribuidas as mesmas solugdes, sem que se atenda a fatores pessoais, de amizade,
politicos ou outros. Aplicando ao contexto escolar, podemos encontrar esta pré-
categorizacdo nos Decretos-Lei, Despachos Normativos, Circulares, etc. (Formosinho &
Araujo, 2006, p. 300).

E nas caracteristicas do modelo burocratico que encontramos o seu objetivo, mas
também a sua consequéncia, na medida em que este modelo diminui, em larga escala, a
margem de manobra das escolas e dos respetivos professores, uma vez que o seu poder
discricionario s6 pode ser aplicado dentro dos limites dessa pre-categorizagdo ou,

quando muito, manipulando essas categorias através da sua combinacdo, da
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diferenciagdo do grau de rigor na implementagdo da decisdo e da exploragédo de
conflitos entre categorias (Formosinho & Araudjo, 2006, p. 300).

Do modelo burocrético ressalta o conceito de Pedagogia Otima, conforme é
descrito por Formosinho e Aradjo (2006, pp. 301-302). Segundo estes autores, a
Pedagogia Otima baseia-se no estilo tayloriano e na crenca de que ha sempre uma
melhor forma possivel para fazer as coisas. Assim sendo, é possivel ir de encontro ao
ideal burocrético e uniformizar toda a atividade escolar em funcdo desta crenga,
consubstanciando-a numa pedagogia uniforme em que s&o lecionados 0s mesmos
contetdos a todos os alunos; a extensdo dos programas disciplinares é a mesma para
todos; os ritmos de implementacdo, bem como o horario semanal e respetivas cargas
horérias por disciplinas sdo uniformes, podendo apenas variar muito ligeiramente de
acordo com diferentes vias de ensino adequadas aqueles alunos que séo a “excegdo a
regra” dentro das escolas. Chamar a este tipo de pedagogia, pedagogia 6tima ou
pedagogia burocratica, estaria igualmente correto, na medida em que esta obedece ao
principio de uniformidade, universal e impessoal do modelo burocréatico e ndo olha a
eventuais diferencas ao nivel dos interesses, necessidades, competéncias, experiéncias e
rendimento académico de cada aluno ou as competéncias, interesses, formacdo,
condicBes de trabalho e opc¢des pedagdgicas de cada professor. Desta forma, ndo é
permitido as escolas que optem por solucdes diferenciadas para um mesmo problema,
adequando-as as circunstancias especificas do mesmo (Formosinho & Araljo, 2006, pp.
301-302).

As escolas sdo, no entanto, organismos em constante transformacéo e, por isso, a
mudanca acaba sempre por acontecer, contudo, quando esta ocorre sob o signo do
modelo burocratico, ela sé é, realmente, concretizada quando € legitimada pelo Governo

através da producgdo de regulamentos administrativos ou legais. Além disso, para esta
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mudanca se aplicar a uma escola é necessario aplica-la a todas as outras sem que se
tenha em conta as caracteristicas que as distinguem e que as tornam adequadas ou ndo a
ser objeto daquela mudanca, respeitando o tal principio da uniformidade (Formosinho &
Aradjo, 2006, pp. 303-304). A mudanca aparece, assim, COmO uma inovacao
introduzida pela legislacdo do Estado e ndo como o resultado da inovacdo que ocorre,
naturalmente, no contexto escolar (Formosinho, 1999, cit. in Formosinho & Araujo,
2006, p. 304). Mesmo quando se opera esta mudanca generalizada no sentido de replicar
as “boas praticas” em todas as escolas, esta ndo incide, normalmente, sobre 0s aspetos
mais centrais da organizacdo, como o sdo, por exemplo os horarios, os critérios para a
constituicdo das turmas, a divisdo das disciplinas, a avaliacdo dos alunos, etc. (Barroso,
2001, p. 80, cit. in Formosinho & Araujo, 2006, p. 305). Desta forma, as mudancas
operam-se no sentido de melhorar aquilo que ja existe e ndo de abalar totalmente a os
modos de organizacao das escolas (Ibd.).

Em suma, podemos dizer que a Pedagogia Otima ou Burocratica tem como
principais caracteristicas o caracter legal das normas e dos regulamentos; a rotina e a
formalizacdo; o estabelecimento de limites de atuacdo; a desadequacdo das atividades as
pessoas envolvidas; a hierarquia; a preponderancia de regras e procedimentos pre-
estabelecidos e a rigidez (Formosinho & Araujo, 2006, p. 322).

E nestas conclusdes que Estevdo (2001, p. 183) encontra o grande
constrangimento do modelo burocréatico, ao considerar que este nos revela muito pouco
sobre o0s processos dindmicos que tém lugar nas organizacGes educativas; O0s,
naturalmente, eventuais conflitos que ocorrem no seio destas organizacdes; as ldgicas
diferenciadas de interacdo entre os diferentes atores; 0s seus jogos estratégicos; as

dindmicas de poder que se encontram entre os diversos atores e a permeabilidade das
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organizagdes aos seus meios, tornando este modelo insuficiente para a compreensédo do
funcionamento das organizac6es educativas do ponto de vista socioldgico.

Apesar dos constrangimentos deste modelo, Estevdo (2001, p. 183) identifica
uma grande vantagem do mesmo, que remete para o facto de este prevenir o uso abusivo

do poder, protegendo, assim, os individuos.

4.2. O Modelo Democratico

Segundo Bush (1986, p. 48 cit. in Costa, 1996, p. 55), 0s modelos democraticos
de organizacdo escolar revestem-se, particularmente, de um caracter profundamente
normativo na sua orientagdo, na medida em que refletem a perspetiva prescritiva da
gestdo baseada no acordo.

Os indicadores desta imagem organizacional da escola sdo, segundo Costa
(1996, p. 55), o “desenvolvimento de processos participativos na tomada de decisdes”;
a “utilizacdo de estratégias de decisao colegial através da procura de consensos
partilhados™; a “valorizagdo dos comportamentos informais na organizacao
relativamente a sua estrutura formal”; o “incremento do estudo do comportamento
humano (necessidades, motivacdo, satisfacdo, lideranca) e defesa da utilizacdo de
técnicos para a <correcdo> dos desvios (psicologos, assistentes sociais, terapeutas
comportamentais”; a ‘“visdo harmoniosa e consensual da organizacdo”; e o
“desenvolvimento de uma pedagogia personalizada”.

Costa (1996, p. 57) defende que este modelo organizacional privilegia o estudo
do comportamento das pessoas em grupo, entendendo o homem como um ser social e
ndo como uma maquina, em detrimento do estudo do homem como ser individualizado

associado a dimensdo formal e estrutural das organizaces. Apesar desta alteracdo de
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perspetiva, a questdo da eficiéncia e rentabilidade organizacional permanece como uma
preocupacao central, no entanto baseia-se em novos suportes tedricos que preveem a
adequacdo da pessoa a organizacdo e invertem 0s pressupostos tayloristas. De acordo
com Aktouf (1989, p. 200 cit. in Costa, 1996, p. 57), “a divisa tayloriana estava, a partir
dai, invertida: a eficicia e os beneficios a que esta conduz ndo sdo capazes de provocar,
por si mesmos, a satisfagdo, mas € esta que se torna um pré-requisito da eficacia. E
necessario, antes de mais, procurar ter empregados psicologicamente satisfeitos, o
rendimento seguir-se-a4 e sera duravel, caso contrario depressa conhecera o declinio.
Chega-se la através dos sentimentos, da vida em grupo, do sistema informal, do
afetivo”.

A fundamentacdo teorica do modelo democratico de organizacdo escolar tem a
sua origem na Teoria das Relacdes Humanas de Elton Mayo e nas suas Experiéncias de
Hawthorne (Costa, 1996, p. 57). Para Etzioni (1984, pp. 46-52 cit. in Costa, 1996, p.
58), sdo cinco as principais conclusdes das Experiéncias de Hawthorne: “1. o nivel de
producdo ndo depende da capacidade fisioldgica do trabalhador, mas é estabelecido por
normas sociais; 2. as recompensas e san¢des ndo-economicas (em particular as de tipo
simbdlico como, por exemplo, o respeito e a afeicdo dos colegas) influenciam
significativamente o comportamento dos trabalhadores; 3. os trabalhadores ndo agem ou
reagem como individuos (de forma isolada) mas como membros de grupos (por
exemplo, é dificil que um individuo estabeleca por si mesmo a sua quota de producéo);
4. o reconhecimento do fenémeno da lideranca, formal ou informal, é visto como
pressuposto basico para o estabelecimento e imposicdo das normas do grupo; 5. a
comunicacdo entre as diversas posicdes hierarquicas, a participacdo nas decisdes e a
lideranca democratica passaram a ser salientadas como processos essenciais de atuacéo

no contexto organizacional”.
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As Experiéncias de Hawthorne, de acordo com Costa (1996, p. 58),
proporcionam um novo rumo e objeto de estudo a Analise Organizacional e & Teoria
Administrativa — os fatores sociais e psicoldgicos do comportamento organizacional, o
que vem exigir aos gestores que, além de planificar, organizar, dirigir e controlar o
trabalho, construam, constantemente, uma organizacao social humana (Hampton, 1986,
p. 53 cit. in Costa, 1996, p. 58).

Além disso, a introducdo do conceito de fator humano traz consigo novas areas
de investigacédo: necessidades humanas; lideranca; participacdo na tomada de decisao;
estruturas informais na organizacdo; dinamicas de grupo; motivacdo e satisfacdo
individual e grupal, entre outras (Costa, 1996, p. 59).

Assim, a perspetiva taylorista € substituida pela perspetiva do homem como ser
social em permanente interacdo com os outros. Segundo Handy (1985, p. 441 cit. in
Costa, 1996, p. 59), “esta abordagem teve um forte impacto na teoria e pratica da
gestdo, especialmente porque era tdo contraria aos pressupostos da administracao
cientifica. O impacto foi de tal ordem que o culto do grupo comegou a dominar o
pensamento da gestdo”. H4 um novo entendimento do trabalhador, sendo que este
aparece, agora, COmo uma pessoa cujo comportamento depende da complexidade social
e interpessoal na qual se encontra envolvido, bem como dos aspetos emocionais e
irracionais que dai decorrem (Costa, 1996, p. 59).

A Teoria Comportamental de Chiavenato (1983) vem aprofundar o interesse
pelas pessoas, na medida em que o objetivo prioritario desta Teoria é o de que se
utilizem, totalmente, as capacidades e habilidades das pessoas no sentido de conduzir a
sua satisfacdo e crescimento pessoal, bem como a sua realizacdo e desenvolvimento

interior (Bowditch & Buono, 1992, p. 12 cit. in Costa, 1996, p. 60).
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Mais recentemente encontrdmos a perspetiva do Desenvolvimento
Organizacional, que pode ser considerada como uma aplicacdo da Teoria
Comportamental ao desenvolvimento da organizacdo. Por respeitar a organizacdo e nao
a pessoa, esta perspetiva tem um maior enfoque no desenvolvimento da competéncia e
eficacia no funcionamento geral da organizacdo (Bowditch & Buono, 1992, p. 199 cit.
in Costa, 1996, p. 61). Esta perspetiva surge e cresce pela necessidade, premente nas
organizacbes que pretendem obter sucesso num contexto instavel e turbulento, de
adaptacdo, flexibilidade e mudanca (Costa, 1996, p. 61). Na perspetiva do
Desenvolvimento  Organizacional, 0s processos de mudanga organizacional
desenvolvem-se segundo um modelo de intervencdo mais amplo que se propde a alterar
toda a organizacao (Costa, 1996, p. 61).

John Dewey (1959 cit. in Costa, 1996, p. 62) foi um dos autores que mais
contribuiu para o desenvolvimento de uma concecdo de escola democratica. Para este
autor, a educacdo deve funcionar como uma preparacdo para a vida em sociedade e a
escola, enquanto modelo e projecdo da sociedade ideal/democratica, deve ser o local
onde se realiza essa preparacdo. Segundo Dewey (1959, pp. 349-350 cit. in Costa, 1996,
p. 62), “(...) deveremos criar nas escolas uma projecdo do tipo de sociedade que
desejariamos realizar; e, formando os espiritos de acordo com esse tipo, modificar
gradualmente os principais e mais recalcitrantes aspetos da sociedade adulta”. Neste
sentido, Dewey (1959 cit. in Costa, 1996, p. 62) advoga que a escola deve ser entendida
como uma comunidade de vida em miniatura que reflete aquilo que € a sociedade global
e, partindo desses pressupostos, prepare os individuos para a vida em sociedade, através
de um processo educativo ativo assente na experiéncia e no trabalho manual. Estas
escolas deveriam, entdo, ser organizadas em funcdo de um modelo democrético, onde a

participacdo dos individuos no seu proprio processo pedagdgico é valorizada. Esta
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participacdo seria a base da plena eficiéncia das escolas e, para isso, deveriam ser
criadas atividades que obrigassem a participacdo ativa dos educandos, de forma que
estes possam compreender o sentido social das suas prdprias competéncias e dos
materiais e recursos utilizados (Dewey, 1959, p. 43 cit. in Costa, 1996, p. 63).

A perspetiva de Dewey (1959 cit. in Costa, 1996, pp. 62-63) veio influenciar de
sobremaneira o0 quadro de analise organizacional das escolas e, em particular, os
conceitos de educagdo e escola, que passam a intitular-se, respetivamente, educagéo
personalizada e escola comunidade educativa (Mufioz & Roman, 1989, pp. 99-104 cit.
in Costa, 1996, p. 64).

A educacdo personalizada vem, agora, atribuir o processo educativo a pessoa
humana, tornando-a no centro de toda a organizagéo escolar, a partir da valorizacdo do
seu individualismo, da sua dignidade e da sua realizacdo pessoal (Costa, 1996, pp. 64-
65). Esta nova visdo é espelhada por Moreno (1978, p. 242 cit. in Costa, 1996, p. 65)
que nos diz que ““(...) visdo personalizada da escola (...) significa acreditar no primado
da pessoa sobre as estruturas. Todavia, 0 que é verdadeiramente importante no ambito
da escola ¢ o homem, a quem as estruturas devem servir, € ndo o contrario”.

Ao transpormos 0 conceito de educacdo personalizada para a propria
organizacdo escolar, deparamo-nos com o conceito de escola comunidade educativa,
que se baseia em trés principios préprios da pessoa humana: singularidade, autonomia e
abertura (Mufioz & Roman, 1989, p. 101 cit. in Costa, 1996, p. 65).

Assim, segundo Martinez (1974, p. 18 cit. in Costa, 1996, p. 65), sdo doze 0s
principios metodologicos da organizagdo escolar e das atividades educativas: “1.
Organizagdo participada”; “2. Participa¢do da familia e da comunidade”; “3. Definicao
e classificagdo de objetivos”; “4. Planificagdo dos nucleos de experiéncia e cultura

sistematica”; “5. Instrumentos técnicos ao servico da educagdo”; “6. Prioridade a
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atividade do aluno sobre a do professor”; “7. Agrupamento flexivel de alunos”; “8.
Atuacdo de equipas docentes”; “9. Planificacdo de atividades de orientagdo”; “10.
Diagnostico e prognéstico escolar”; “11. Avaliagdo e promogdo continuas™; e “12.
Auto-avalia¢do por parte dos estudantes”.

Na mesma linha de pensamento, Moreno (1978, pp. 241-244 cit. in Costa, 1996,
pp. 65-66), considera que o conceito de escola comunidade educativa assenta na
interdependéncia e na solidariedade e comporta as seguintes vantagens:
“reconhecimento da dignidade e igualdade da pessoa humana como pontos de partida
condicionantes de toda a a¢dao”; aceitagdo de um projeto educativo comum polarizador
dos esforgos pessoais de todos os elementos da comunidade™; “participacdo dedicada
dos quatro cogestores da escola (professores, alunos, pais e sociedade) na elaboracao e
realizacdo do projeto educativo comum”; e “desenvolvimento e manutengdao de um
clima de relacbes humanas afetivas através da participacdo efetiva na tomada de
decisdes, da responsabilizacdo e da consecucdo de uma verdadeira e auténtica
comunicacao organizacional”.

De acordo com Lorenzo Delgado (1985, p. 171 cit. in Costa, 1996, p. 66), falar
de comunidade educativa significa encarar a escola como o lugar em que professores,
pais e alunos se unem em funcdo do objetivo de proporcionar uma educacdo que se
baseie na comunicacdo, na participacdo e no reconhecimento positivo da
individualidade de cada pessoa e de cada grupo.

Em Portugal, a escola passa a ser concebida como comunidade educativa a partir
da publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n° 46/86, de 14 de Outubro)
no sentido em que a conceptualizacdo politica-normativa da escola passa a assentar no
“desenvolvimento dos principios organizacionais e administrativos da descentralizagao,

da participacdo e da integracdo comunitéria” (Costa, 1996, p. 67).
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Para Jodo Formosinho (1989, pp. 53-63 cit. in Costa, 1996, p. 68), a escola como
comunidade educativa perde o sentido burocratico de servico local do Estado e passa a
funcionar com base em novos principios, nomeadamente o da autonomia no sentido em
que se coloca em dire¢do a si prépria; o da participacdo de todos 0s seus elementos e da
responsabilizacdo da prdpria escola perante os seus elementos; e o da integracdo
comunitaria na medida em que se torna numa escola aberta a todos aqueles interessados
no processo educativo.

Outra vertente da escola democratica é a do préprio modelo de gestdo dos
estabelecimentos de ensino, sendo que também ele passa a aplicar o conceito de
democracia, especialmente a partir, em Portugal, da Revolucdo do 25 de Abril de 1974
(Costa, 1996, pp. 68-69).

Por ultimo, para analisar o modelo da escola democratica, importa abordar a
perspetiva de Tony Bush (1986, pp. 48-50 cit. in Costa, 1996, pp. 70-71). Segundo este
autor, existem cinco indicadores caracterizantes do modelo democratico ou colegial da
escola, mais especificamente o facto de ser um modelo organizacional profundamente
normativo no sentido em que o conjunto de valores e crencas que o justificam e que
estdo na sua base € visto como verdadeiro e necessario, independentemente da sua prova
empirica; o facto de privilegiar a autoridade profissional baseada na competéncia
especializada dos professores; o facto de se assumir que o conjunto comum de valores e
crencgas sdo construidos pelo grupo através de processos de socializacdo profissional e
partilhados por esse grupo, devendo orientar a acdo pedagdgica e o funcionamento
organizacional; o facto dos 6rgdos de gestdo e coordenacdo deverem resultar de
processos de representacdo formal, provindos de procedimentos eleitorais, sendo que a
tomada de decisdes, ao estar dependente do modelo da representatividade, devera ser

antecedida da consulta dos colegas, de forma a adquirir verdadeira legitimidade, e o
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facto de as decisdes terem na sua base 0 consenso ou 0 compromisso e ndo o conflito,
uma vez que a partilha do conjunto de valores deve permitir que as diferencas de
opinido sejam atenuadas atraves da discussao.

Podemos dizer que a escola democrética valoriza a pessoa humana e os modos
de funcionamento participados e concertados entre todos os elementos da escola, de
forma que a harmonia e 0 consenso sejam possiveis. Em sentido estritamente
organizacional, de acordo com Borrell (1989, p. 68 cit. in Costa, 1996, p. 71), este é um
modelo que assenta em dois principios essenciais: participacdo e democracia
organizacional. E a partir destes principios que € possivel mudar a perspetiva
hierarquica tradicional das relagdes assimétricas (de cima para baixo).

Em jeito de concluséo, com Martins (1991, p. 16) pode concluir-se enunciando
os trés grandes fendmenos da escola democratica: a entrada massificada de alunos com
grande heterogeneidade social e cultural; a criacdo da imagem sobre a educacdo como
bem essencial para a melhoria das condi¢cdes de vida individuais e coletivas e o
insucesso na criagdo da “escola unificada”, entendida esta como a unificagdo dos

saberes intelectuais e praticos.

4.3. Ensino Profissional — criacdo e praticas instituidas

Na criacdo e desenvolvimento do ensino profissional em Portugal encontramos
elementos dos modelos organizacionais que vém de se descrever.

O ensino profissional, como tal, resultou de normas e regulamentos emanados do
Ministério da Educacdo, topo da hierarquia que, com mais ou menos autonomia,

regulamentou este modelo de ensino.
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Na criagdo das escolas profissionais por “iniciativa eminentemente local a partir
de atores-promotores-individualizados ou através da colaboragdo entre atores (...)
dando expressdo a partenariados socioeducativos” (Marques, 1993, p. 31) procura-se
responder as necessidades regionais e locais. A génese da criacdo das escolas
profissionais implica a participagédo de atores tradicionais — professores e alunos — e de
outros ndo tradicionais como autarquias, associagdes empresariais € outros, o que
aproxima o modelo de uma concecdo de escola de feicdo comunitaria, aberta a todos os
interessados no processo educativo.

Por outro lado, a escola publica acabaria por importar do modelo delineado para
as escolas profissionais, aquele que viria a ser instalado na escola secundéaria. Esta
aplicacdo do modelo das escolas profissionais na escola secundaria diminui o espaco de
manobra de professores e da escola, -caracteristica essencial do modelo
burocrético/racional de organizacdo escolar. Deste modelo se retira, igualmente, a
organizagdo curricular, uniforme para todas as areas de formacdo. Todos 0S cursos
compreendem trés areas de formacdo ao longo dos trés anos: a sociocultural, com um
total de 1000 horas; a cientifica, totalizando 500 horas e, por ultimo, a técnica, com
1180 horas. A este numero de horas acrescem 420 de Formacdo em Contexto de
Trabalho. No total, cada curso profissional compreende 3100 horas de formacdo. De
qualquer modo, as praticas dos cursos de ensino profissional, quando comparadas com
as dos cursos generalistas da escola secundaria, configuram-se muito mais como de
feicdo “democratica”. Assim, nos cursos profissionais os formandos sdo chamados, e
valorizados por tal, a participar no seu préprio processo pedagogico, o que sucede com a
chamada “Formacdo nem Contexto de trabalho” vulgarmente apelidado de estagio,
fazendo parte integrante do processo de ensino-aprendizagem, que permite ndo sé

aplicar e testar os conhecimentos adquiridos, como também desenvolver as
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competéncias do saber-estar e do saber-aprender. De igual modo a defesa de uma Prova
de Aptiddo Profissional, no final do curso, como o culminar de todo um percurso
escolar, que tem um caracter transdisciplinar e integrador de todos os saberes e
capacidades desenvolvidos ao longo da formagdo configura-se como uma valorizagéo
do individuo, ator principal do seu proprio processo pedagogico.

Por ultimo, cabe referir que os indices de autonomia da escola secundaria no que
respeita a contratacdo de professores conflituam com os das escolas profissionais, estas
com total liberdade de contratacdo procurando “uma maior identidade entre eles, a
escola e o projeto educativo” (Marques, 1993, p. 56), 0 mesmo sucedendo com a criacao
de regras relativas a admissao de alunos e ainda a organizacéo da distribuicdo das horas
de formacdo, entre outras. Serd, pois, de concluir que, paradoxalmente, as escolas
profissionais rednem em si mais praticas organizacionais retiradas do modelo

democratico do gue as escolas secundarias.
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5. O Ensino Profissional em Portugal — resenha histérica

5.1.  De Luis Antonio Verney a “Reforma” Veiga Simao

O nosso pais tem sido, ao longo dos anos, varias vezes apontado como sofrendo
de um atraso educativo face a outros paises europeus. Ja no século XVIII, Luis Anténio
Verney lamentava o atraso portugués em comparagdo com outros paises (Teodoro,
2001, p. 74).

Sabendo, embora, que este € um discurso recorrente no nosso pais, a verdade é
que Portugal foi o primeiro pais catélico a proceder a Seculariza¢do do ensino e um dos
primeiros, a nivel mundial, a consagrar o principio da obrigatoriedade escolar - Decreto-
Lei de 7 de Setembro de 1835. Tal medida constituia um consideravel avango cultural,
contudo so viria “a ter completa expressao pratica cerca de cento e vinte anos depois”
(Teodoro, 2001, p. 107).

Mais tarde, ja na segunda metade do seculo XIX, D. Antonio da Costa, Ministro
da Instrucdo Publica, fazia referéncia a um atraso educacional, quando comparava
Portugal a outros paises europeus, pese embora tivessem sido varios os esforcos
efetuados no sentido de minorar o problema (Teodoro, 2001, p. 76).

Segundo Joel Serrdo (1981, p. 41, cit. in Teodoro, 2001, p. 99), “Nao foi (...)
por inépcia ou por desinteresse da inteligéncia portuguesa que a sociedade
contemporanea nao logrou inscrever na sua propria tessitura os propdésitos educativos
que os melhores se ndo cansaram de proclamar”. Este autor também se questionava
“Porqué, entdo, esse desencontro? Porqué essas duas linguagens — a da teorizagdo e a da
pratica — se ndo fundiram numa so, e até, no volver dos anos, se foram distanciando

mais e mais?”.
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Dez anos mais tarde, no Recenseamento Geral da Populagdo, podia ser
observado que, na populacdo entre os 15 e os 64 anos, 17,8% possuia 0 4° ano de
escolaridade e somente 5,4% possuia um curso de ensino superior, sendo que 74% da
populacdo entre essas idades possuia, apenas, um maximo de seis anos de escolaridade.

No século seguinte, a situacdo de atraso educativo em relagdo a Europa mantém-
se, pelo que chegados ao século XX ocorrem sucessivas reformas educativas, sendo que
a do Ministro Veiga Simdo se apresenta ainda como “um ponto de viragem” da
Educacéo da historia recente em Portugal.

Estavamos em 1970 quando o Ministro da Educagdo Nacional, José Hermano
Saraiva, foi afastado pelo Presidente do Conselho, Marcelo Caetano, e substituido por
José Veiga Sim&o. Este ultimo tinha uma visao e um discurso politico que “ultrapassara
as proprias fronteiras do sistema de ensino e colocard o desenvolvimento e a
modernizacao do pais no centro do debate politico” (Teodoro, 2001, p. 264). No seu
discurso de tomada de posse como Ministro da Educacdo Nacional podemos ver alguns
dos aspetos caracterizadores do seu discurso politico sobre a Educacéo:

“A educacao ¢ o veiculo poderoso e essencial que torna possivel a vida humana
ser digna de ser vivida, facilitando todo um processo de justica social, inerente a
qualquer formula de melhoria da condi¢do do homem. Educar todos 0s portugueses,
onde quer que se encontrem, na aldeia escondida ou na cidade industrializada, na savana
seca e ignota ou na leziria verdejante, € principio sagrado de valor absoluto e de
transcendente importancia a escala nacional” (Simdo, 1973, p. 12 cit. in Teodoro, 2001,
p. 264).

Visando a democratizacdo do ensino, Veiga Simdo retoma o projeto de Galvéo
Telles, Ministro da Educacdo Nacional anterior a José Hermano Saraiva, que tinha

como intuito levar a cabo uma Reforma Geral do Ensino (Teodoro, 2001, p. 264).
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No inicio de 1971, através da divulgacdo do Projeto do Sistema Escolar, Veiga
Simdo apresenta as linhas gerais da Reforma do Sistema Educativo: “fomento da
educacdo pré-escolar, prolongamento da escolaridade obrigatoria, reconversdo do
ensino secundario” (Teodoro, 2001, p. 264).

No seguimento destas linhas gerais, Veiga Simdo alargou, através da Lei n.°
5/73, o periodo da escolaridade obrigatoria de seis para oito anos, dividindo-se em dois
ciclos — o0 ensino primério e o ensino preparatorio — cada um com quatro anos. Todos 0s
alunos seguiriam o0 mesmo plano de estudos.

Foram ainda, criadas, ao abrigo do “decreto das experiéncias pedagodgicas”,
escolas secundarias polivalentes que comportavam cursos liceais, cursos comerciais e

cursos industriais (Teodoro, 2001, p. 270).

5.2. A Revolucéo de Abril de 1974

Com a Revolucédo de Abril de 1974 assistimos a profundas mudancas no Sistema
Educativo. A Reforma de Veiga Simdo ndo é implementada, uma vez que foi
considerada “uma reforma que se fez com e sob o fascismo: foi proposta por um
governo fascista, apoiada por uma Camara Corporativa fascista, ratificada por uma
Assembleia Nacional fascista, pseudo-referendada por uma farsa de participacdo
popular” (Carta aberta ao Ministro da Educag@o e Cultura da Comissao Instaladora do
Sindicato dos Professores, datada de 20 de Maio de 1974, cit. in Teodoro, 2001, p. 348).

O espirito progressista da Revolucdo leva a adocdo de varias medidas a nivel da
educacéo, de entre as quais se destaca a democratizagdo da escola, o que implicava: “(a)
abri-la a todas as camadas sociais e regionais, privilegiando, para ja, o acesso a escola

das classes trabalhadoras e das populacbes rurais; (b) pd-la ao servico dos reais
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interesses do povo portugués na sua marcha para o socialismo e para a completa
independéncia nacional; e (c) fazer intervir decisivamente na elaboragdo da politica
escolar todas as entidades interessadas no processo revoluciondrio e ndo apenas a
comunidade escolar «corporativa» de professores e alunos” (Ponto 2 do Programa
aprovado pelo Conselho de Diretores-Gerais do MEIC, em Abril/Maio de 1975, cit. in
Teodoro, 2001, p. 358).

Baseando-se no modelo Weberiano, a escola publica p6s-Revolugdo propunha-
se ser uniformizadora, com curriculos universais, privilegiando saberes classicos que
ndo tinham em conta a heterogeneidade dos alunos.Com pedagogias iguais para todos
os alunos e “uniformidade nas exigéncias, nos resultados, nos comportamentos, na
linguagem, no saber, na extensdo dos programas, dos tempos de transmissdo dos
conhecimentos ¢ dos periodos de avaliagao” (Martins, 1991, p. 15), os alunos das
classes mais desfavorecidas acabariam, no entanto, arredados de uma escola que se

pretendia igualitaria.

5.2.1. O Ensino Unificado

E nesta perspetiva que, com a Circular n® 1/75, de 19 de Junho, se extinguem as
diferentes vias do curso geral do ensino secundario, criando um tronco comum para
todos os alunos deste nivel de ensino. A este tronco comum deu-se 0 nome de Ensino
Unificado (Teodoro, 2001, p. 359).

O Ensino Secundéario Unificado (ESU) € criado pelo Despacho Ministerial
publicado a 1 de Agosto de 1975. Rui Grécio (1985, p. 107, cit. in Teodoro, 2001, p.
360), um dos principais impulsionadores desta medida, considera que sdo trés as

finalidades desta unificacdo: “1) Adiar para 0s quinze anos a escolha do rumo escolar
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que no sistema antecedente teria de fazer-se aos doze; 2) Romper com a dualidade
ensino liceal-ensino técnico, dualidade que no contexto politico-social vigente exprime,
ao mesmo tempo que reforga, ndo apenas a dualidade trabalho intelectual-trabalho
manual, mas também, correlativamente, a dualidade dominante-dominado; 3) Romper
com a dualidade escola-comunidade, educacdo formal-educagdo ndo formal, dualidade
que empobrece os dois termos do binario” (Gracio, 1985, p. 107, cit. in Teodoro, 2001,
p. 360).

Esta unificagdo, vista como uma tentativa “de inverter o papel da escola na
reprodugdo das desigualdades sociais” (Stoer, Storeloff & Correia, 1990, pp. 23-24),
pretendia “por fim a discriminacdo representada pela existéncia, a este nivel, de um
paralelismo de vias escolares com objetivos muito diferenciados, pressupondo que uma
preparacdo geral basica comum a todos pode e deve permitir o desenvolvimento
individual, fundamento de opg¢des esclarecidas nos dominios escolares e profissionais”
(Despacho Ministerial n.° 523/75, de 31 de Dezembro).

Do novo curriculo, definido na Circular n® 1/75, para o novo primeiro ano do
ensino secundario faziam parte as seguintes disciplinas: Portugués, Lingua Estrangeira,
Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Sociais, Educacdo Visual, Educacdo Fisica,
Trabalhos Oficinais, Educacdo Civica Politécnica e, a titulo facultativo, Religido e
Moral Catélicas. Segundo Gréacio (1985, p. 111, cit. in Teodoro, 2001, p. 360), sdo trés
0s aspetos que se destacam comparativamente com o0s curriculos anteriores: a
organizacdo integrativa das ciéncias concernentes ao mundo natural e ao mundo social;
0s objetivos dos trabalhos oficinais, diferentes das praticas oficinais do técnico-

profissional; e as atividades de Educacéo Civica Politécnica.
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Segundo Stoer, Storeloff e Correia (1990, p. 24), esta Gltima area curricular ¢ “a
materializacdo da preocupacdo de reforcar a relagdo da escola com o mundo da
producao”.

Porém, a Educacdo Civica Politécnica funcionou apenas no 7.° ano de
escolaridade do Ensino Secundario Unificado, no ano letivo de 1975/1976, tendo sido
suspensa pelo Despacho n.° 268/76, de 26 de Agosto (Despacho n.° 268/76, de 26 de
Agosto).

O langamento do 8° ano de escolaridade foi acompanhado de um documento,
elaborado pelo Secretariado para a Reestruturagcdo do Ensino Secundario, que permitiu a
discussao publica. Este documento tinha como objetivo “propor uma base de reflexdo e
discussdo que [possibilitasse] a participacdo ativa e responsavel das entidades
interessadas” (Despacho n.° 523/75, de 22 de Dezembro).

O lancamento do 9° ano de escolaridade foi acompanhado da Circular n°® 1/77, de
15 de Abril, onde eram apresentados 0s objetivos gerais e as hipdteses de organizacéo
curricular. De acordo com a mesma Circular, pretendia-se com o 9° ano “completar e
reforcar a formacdo basica polivalente comum a todos os alunos, possibilitando-lhes o
prosseguimento de estudos e a preparagao para a vida ativa” (Circular n® 1/77, de 15 de
Abril).

Relativamente aos cursos complementares do ensino secundario, estes
mantinham ‘“‘cursos diferenciados que [visavam] ou o acesso direto ao ensino superior,
sem alternativa possivel, ou a satisfacdo das exigéncias do mercado de trabalho, sem
significativas hipdteses de prosseguimento de estudos” (Despacho Normativo n.° 140-
A/78, de 15 de Junho).

Assim, através do Despacho Normativo n.° 140-A/78, de 15 de Junho, inicia-se a

reformulacdo dos cursos complementares do ensino secundério, dando origem ao 10° e
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11° anos de escolaridade. Estes seriam organizados de acordo com 0s seguintes
objetivos:

a) Reforcar e aprofundar a formacdo geral, através do desenvolvimento de
atitudes, métodos de pesquisa e habitos de trabalho, indispensaveis ao ingresso na vida
ativa e ao prosseguimento de estudos;

b) Favorecer a formacdo especifica em grandes éareas diferenciadas do
conhecimento e atividades humanas, visando integrar as componentes cientificas e
tecnoldgicas nos seus aspetos préaticos;

c) Assegurar uma formacao vocacional na area especifica escolhida, de forma
a facilitar a insercdo imediata na vida ativa ou o ingresso em sistemas de formacao
profissional, escolares ou ndo escolares;

d) Proporcionar quer a informagdo sobre o mercado de emprego, quer a
orientacdo escolar, contribuindo, assim, para reforcar o processo de escolha esclarecida
das vias, escolares ou profissionais, que se coadunem com o0s interesses e aptiddes dos
alunos e com as necessidades sociais;

e) Facultar contactos e experiéncias com o mundo do trabalho, fortalecendo os
mecanismos de aproximacao entre a escola e a vida ativa;

f)  Contribuir para eliminar a situacdo de diferente prestigio social decorrente
da existéncia de dois tipos de ensino secundario, o liceal e o técnico.

Os cursos para 1978-1979 foram organizados em cinco areas de estudo com as
seguintes designacoes:

A) Area de estudos cientifico-naturais;

B) Area de estudos cientifico-tecnolégicos;

C) Area de estudos econémico-sociais;

D) Area de estudos humanisticos;
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E) Area de estudos das artes visuais.

Os cursos complementares integravam um tronco comum de disciplinas de
formacdo geral — Portugués, Filosofia, Lingua Estrangeira e Educagdo Fisica — uma
componente de formacdo especifica e uma componente de formagdo vocacional de
acordo com os dominios de atividade e com os cursos de ensino superior para que

estavam orientados.

5.3. A Formacao Profissional no Ensino Secundario

A partir do VI Governo Constitucional, Ministro da Educacéo, Vitor Crespo, a
atencdo na educacdo vira-se para a questdo da formacdo profissional no ensino
secundario.

A alta taxa de desemprego entre os jovens e a elevada procura do ensino
superior demandava a criacdo de medidas para resolver estes problemas. Assim, pelo
Decreto-Lei n° 240/80, de 19 de Julho, criou-se mais um ano de escolaridade, o 12° ano,
que punha fim ao ano propedéutico instituido através do Decreto-Lei n.° 491/77, de 23
de Novembro. Este novo ano de escolaridade pretendia travar o acesso ao ensino
superior, uma vez que estava organizado em duas vias: a via de ensino, que era uma
preparacdo para 0 ensino superior e a via profissionalizante, que pretendia fornecer uma
qualificacao profissional.

Segundo dados da FENPROF (Parecer sobre a Organizacdo da Formacao
Profissional, Caderno 12, Lisboa, 1987, cit. in Teodoro, 2001, p. 396), a escolha da via
de ensino situava-se nos 94,1% em 1980/1981 e nos 98,5% em 1982/1983.

E precisamente a partir deste ano, sendo José Augusto Seabra Ministro da

Educacdo do IX Governo Constitucional, que a formacgdo profissional no ensino
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secundario é tida como prioridade de politica educativa. O Despacho Normativo n.°
194-A/83, de 21 de Outubro concretiza esta prioridade (Teodoro, 2001, pag. 397).

Como resulta da introducdo deste Despacho: “A politica de educacdo do
Governo dé& prioridade a institucionalizacdo de uma estrutura de ensino profissional no
ensino secundario, atraveés de um plano de emergéncia para a reorganizacdo do ensino
técnico, que permita a satisfacdo das necessidades do pais em méao-de-obra qualificada,
bem como a prossecucdo de uma politica de emprego para os jovens” (Despacho
Normativo n.° 194-A/83, de 21 de Outubro).

Assim, ap0s 0 9° ano de escolaridade poder-se-ia optar entre dois novos tipos de
Ccurso: os cursos técnico-profissionais e os cursos profissionais. Segundo este Despacho,
“os cursos técnico-profissionais visam a formacdo de profissionais qualificados de nivel
intermédio, simultaneamente com uma preparacdo equivalente a das demais areas do
ensino secundario complementar”; “os cursos técnico-profissionais tém a duracédo de 3
anos, correspondentes aos 10°, 11° ¢ 12° anos de escolaridade; “os cursos profissionais
tém a duracdo de um ano de escolaridade, completado por um estagio profissional de
seis meses”’; “os cursos profissionais conferirdo um diploma de formagdo comprovativa

da qualificacdo obtida com vista a insercdo nas respetivas carreiras profissionais”

(Teodoro, 2001, pag. 397).

5.4. Da Lei de Bases do Sistema Educativo a iniciativa Novas

Oportunidades

Em 1986, foi aprovada a Lei de Bases do Sistema Educativo - Lei n.° 46/86, de

14 de Outubro - que estabelecia 0 novo quadro geral do sistema de ensino portugués.
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No artigo 2°, n° 1 escreve-se que “Todos os portugueses tém direito a educagao ¢
a cultura, nos termos da Constituigio da Republica” e no n° 2 que “E da especial
responsabilidade do Estado promover a democratizagcdo do ensino, garantindo o direito
a uma justa e efetiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares”

No artigo 3° relativo aos Principios Organizativos, refere-se que o Sistema
Educativo deve “d) Assegurar o direito a diferenca, mercé do respeito pelas
personalidades e pelos projetos individuais da existéncia, bem como da consideracéo e
valorizagdo dos diferentes saberes e culturas™; “e) Desenvolver a capacidade para o
trabalho e proporcionar, com base numa sélida formacdo geral, uma formacao
especifica para a ocupacdo de um justo lugar na vida ativa que permita ao individuo
prestar 0 seu contributo ao progresso da sociedade em consondncia com 0S Seus
interesses, capacidades e vocagdo” e “i) Assegurar uma escolaridade de segunda
oportunidade aos que dela ndo usufruiram na idade propria, aos que procuram o sistema
educativo por razdes profissionais ou de promocéo cultural, devidas, nomeadamente, as
necessidades de reconversdo ou aperfeicoamento decorrentes da evolucdo dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos”.

Para 0 ensino secundario sdo estabelecidos varios objetivos, destes ressaltando:
“a) Assegurar o desenvolvimento do raciocinio, da reflexdo e da curiosidade cientifica e
o aprofundamento dos elementos fundamentais de uma cultura humanistica, artistica,
cientifica e técnica que constituam suporte cognitivo e metodoldgico apropriado para o
eventual prosseguimento de estudos e para a inser¢do na vida ativa”; “b) Facultar aos
jovens conhecimentos necessarios a compreensdo das manifestacdes estéticas e culturais
e possibilitar o aperfeicoamento da sua expressao artistica”; “‘c) Fomentar ao aquisigdo e
aplicacdo de um saber cada vez mais aprofundado assente no estudo, na reflexao critica,

na observacdo e na experimentagdo”; “e) Facultar contactos e experiéncias com o
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mundo do trabalho, fortalecendo os mecanismos de aproximacao entre a escola, a avida
ativa e a comunidade e dinamizando a fungdo inovadora e interventora da escola” e
Favorecer a orientacdo e formacdo profissional dos jovens, através da preparacdo
técnica e tecnologica, com vista a entrada no mundo do trabalho”.

Esta Lei vem permitir a reintroducdo do ensino técnico-profissional nas escolas e
permite, igualmente, a criacdo de estabelecimentos destinados ao ensino e a prética de
cursos de natureza técnica e tecnoldgica.

De modo a diversificar e aumentar a oferta de formacédo profissional, através de
uma rede de escolas de iniciativa local, utilizando recursos publicos e privados, foram
criadas, em 1989, as escolas profissionais (Decreto-Lei n.° 26/89, de 21 de Janeiro).

O Decreto-Lei n° 286/89 de 29 de Agosto acabaria por criar um novo modelo de
ensino secundario atribuindo as escolas profissionais e aos centros de formacgdo a
implementacdo do ensino profissional, deixando para as escolas secundarias o ensino
generalista. Seriam, assim, criados 0s cursos tecnoldgicos, que possibilitavam o
ingresso no mercado de trabalho, bem como o prosseguimento de estudos no ensino
superior. Estes tinham a duracao de trés anos e distribuiam-se pelas seguintes areas de
estudo: cientifico-natural, artes, econdmico-social e humanidades.

Posteriormente, o Decreto-Lei n.° 70/93, de 10 de Marco, determina a introducéo
de algumas alteracGes ao regime de criacdo e funcionamento das escolas profissionais,
mantendo-se a flexibilidade de organizacao curricular que as caracterizava (Decreto-Lei
n.° 70/93, de 10 de Marco), no entanto, apenas em 1998, o regime de criacdo,
organizacdo e funcionamento destas escolas seria objeto de alteracdo com o Decreto-Lei
n.° 4/98, de 8 de Janeiro. Este diploma criava um novo regime juridico que reafirmava a
natureza juridica das escolas profissionais como estabelecimentos privados de ensino,

geridos com ampla autonomia, apoiados por fundos publicos e autossustentados.
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O Decreto-Lei n.° 74/04, de 26 de Margo, consubstanciando a Reforma do
Ensino Secundario do XV Governo Constitucional, reorganiza os cursos deste nivel de
ensino, estabelecendo os principios orientadores da organizacdo e da gestdo do
curriculo, bem como da avaliacdo e certificacdo das aprendizagens, aplicaveis aos
diferentes percursos. Este normativo aparece como uma resposta aos altos niveis de
insucesso e abandono escolar, fenémenos profundamente intrinsecos ao ensino
secundério. Nele se estabelecem os cursos cientifico-humanisticos dirigidos aqueles
alunos que pretendem o prosseguimento dos seus estudos ao nivel do ensino superior;
0S cursos tecnologicos, que permitem quer a imediata insercdo no mercado de trabalho,
quer o prosseguimento de estudos ao nivel do ensino superior; 0S cursos artisticos
especializados, que privilegiam a formacéo artistica de exceléncia e que, dependendo da
area artistica, estdo orientados, apenas, para 0 prosseguimento de estudos ao nivel do
ensino superior ou duplamente orientados para o0 prosseguimento de estudos ou a
insercdo no mercado de trabalho; os cursos profissionais orientados para a qualificacdo
inicial dos alunos que os frequentem, comportando a possibilidade do prosseguimento
de estudos ao nivel do ensino superior; e 0s cursos cientifico humanisticos, tecnologicos
e artisticos especializados de ensino recorrente, permitindo conciliar uma vida
profissional com a frequéncia de estudos. Esta pandplia de cursos deveria passar a estar
presente em todas as escolas publicas e ndo apenas em escolas privadas/profissionais,
cabendo as administracBes escolares o desenvolvimento de esforgos para a prossecucao
deste objetivo, bem como o acompanhamento e avaliacdo das medidas que viessem a
implementar. Os principais principios orientadores deste Decreto-Lei prendem-se com
“a articulacdo com o ciclo de escolaridade anterior, com as outras formagdes de nivel
secundario e com o0 ensino superior, a integracdo do curriculo e da avaliacdo, a

flexibilidade na construgdo de percursos formativos, a permeabilidade entre cursos,
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permitindo a reorientagdo do percurso escolar, e a transversalidade da educacéo para a
cidadania e da valorizacdo da lingua e da cultura portuguesas em todas as componentes
curriculares” (Decreto-Lei n.° 74/04, de 26 de Marco). Este Decreto-Lei reveste-se,
ainda, de outros principios muito importantes e que viriam provocar mudancgas notorias
na educagdo portuguesa: “equilibrio na distribuicdo das cargas horarias de cada um dos
trés anos letivos, a racionalidade da carga horéria letiva semanal e o alargamento da
duragédo dos tempos letivos, de forma a permitir maior diversidade de metodologias e
estratégias de ensino e melhor consolida¢do das aprendizagens” (Decreto-Lei n.° 74/04,
de 26 de Marcgo). Além disso, ressalta a especial atengdo a aprendizagem das
Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo, que se consubstancia na introducdo da
disciplina de Tecnologias da Informagcdo e Comunicacdo como disciplina de caracter
obrigatorio em todos 0s cursos; e a introducdo da Formacdo em Contexto de Trabalho,
aplicada aos cursos de formacao tecnoldgica, técnico-artistica e técnica, aos cursos
tecnoldgicos, aos cursos artisticos especializados e aos cursos profissionais, como forma
de aplicar conhecimentos adquiridos através das disciplinas teoricas e praticas (Decreto-
Lei n.° 74/04, de 26 de Marco).

As Portarias n° 550-A e 550-C, de 21 de Maio, e a Portaria n°® 554/04, de 22 de
Maio, materializam a execucdo dos principios enunciados no Decreto-Lei n.° 74/04, de
26 de Marco, definindo as regras de organizacdo, funcionamento e avaliacdo dos cursos
tecnoldgicos e dos cursos profissionais.

O Despacho Conjunto n.° 453/04, de 27 de Julho, regulamenta a criacdo de
cursos de educacédo e formacdo destinados preferencialmente a jovens com idade igual
ou superior a 15 anos, proporcionando uma dupla certificacdo escolar e profissional.

Neste seguimento, entram em vigor, no ano letivo de 2004/2005, novos planos

de estudo para o ensino secundario, no quadro de uma reforma do ensino secundario,
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que visa adequar as formacbes de nivel secundario as mudancas sociais e as
necessidades de desenvolvimento do pais.

As escolas secundarias publicas passam, entdo, a ministrar cursos cientifico-
humanisticos, cursos tecnoldgicos, cursos artisticos especializados e cursos
profissionais.

Em 2006, no ambito da iniciativa “Novas Oportunidades” e em nome da
“importancia central da qualificagdo para o crescimento econdmico e para a promogao
da coesdo social” (Governo, s.d., p. 3), 0 governo da inicio a um processo acelerado de
modernizacdo do pais, que passa pela qualificacdo dos portugueses. Pretende-se, com
esta iniciativa, combater, mais uma vez, os “inaceitaveis niveis de insucesso e abandono
escolar” (Socrates, 2006, p. 2) que nos caracterizam, bem como “fazer com que as vagas
em vias profissionalizantes representem, em 2010, metade do total de vagas ao nivel do
ensino secundario” (Governo, s.d., p. 4).

As escolas sdo “aconselhadas” a integrar cursos de caracter profissionalizante na
sua oferta educativa para atingir uma percentagem nacional de 50%. Era, agora, muito
importante que se cumprisse esse objetivo a todo o custo. Esta decisdo, bem como a
mobilizacdo de esforgos para alcancar este objetivo, iriam caber as direcdes das escolas
de cada escola.

A Escola Secundéaria Carlos Amarante criou 0 seu centro Novas Oportunidades

no ano de 2008.
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6. O Ensino Profissional na Escola Secundaria Carlos
Amarante

6.1. Breve caracterizacédo da escola

A ESCA insere-se na freguesia de S. Victor, no concelho de Braga, que tem uma
4rea de cerca de 5 km® e uma populacéo de cerca de 32.000 habitantes, constituindo
uma das freguesias mais populosas do distrito de Braga. Trata-se de uma freguesia de
caracteristicas urbanas, mas, atendendo a sua dimensdo, integra espacos diferenciados,
pequenas areas agricolas e areas habitacionais distintas, bairros de construcao social
destinados a pessoas economicamente mais carenciadas, alguns bairros tradicionais e
outros destinados a classe média.

O edificio onde funciona a ESCA, agora recuperado, foi inaugurado em 1958,
designado, entdo, como Escola Industrial e Comercial de Braga, integrando diferentes
espacos de atividades letivas, servigos, oficinas, laboratdrios e areas desportivas.

Apos as obras de requalificacdo iniciadas em Junho de 2009, a ESCA tem
sessenta salas de aula, estendendo-se por uma area coberta de 9.000m2 distribuida por
sete corpos: A- Direcdo, Servicos Administrativos, Centro Novas Oportunidades e
Auditorio; B- Biblioteca, Salas de Aula, Ensino Especial, Sala do Pessoal Docente e
Gabinetes de Trabalho; C- Ginasio, Sala de Danca, Salas de Aula, Balneérios; E-
Pavilhdo Gimnodesportivo, Balnearios; F- Oficinas de Mecéanica, Eletrotecnia,
Construcdo Civil, Madeiras, Artes e G- Estufa e Posto de Transformacdo publico e da
escola.

E uma escola centenaria que teve inauguracdo régia de D. Luis I, em 12 de

Dezembro de 1885. Ent&o, era outra a denominagdo — Escola de Desenho Industrial de
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Braga, mais tarde Escola Industrial e Comercial Frei Bartolomeu dos Martires. O nome
atual deve-o a um ilustre arquiteto/engenheiro Bracarense, nascido em 1748, autor de
obras em que todos nos reconhecemos - Bom Jesus (templo e escadaria), Igreja do
Hospital de S. Marcos, Ponte de Amarante, Igreja da Trindade, entre outras.

A Escola Secundaria Carlos Amarante esteve sempre tradicionalmente ligada
aos cursos de caracter profissional.

Aquando da sua criacdo, a Escola de Desenho Industrial funcionava com um
Unico curso — Desenho Industrial — com 127 alunos.

Em Decreto-Lei de 23 de Fevereiro de 1889, e espelhando as reformas de entéo,
passou a designar-se Escola Industrial de Braga e, em 1891, acabaria por receber a
designacdo de Escola Industrial Frei Bartolomeu dos Martires.

Em 1914, com a fundacdo do Curso Elementar do Comeércio (Decreto-Lei de 30
de Junho de 1914), a ESCA passou a acolher o ensino da Escrituragdo Comercial. Com
uma vocacdo comercial a juntar a anterior industrial, a partir desta altura, 0 nimero de
alunos da Escola Industrial e Comercial Bartolomeu dos Martires ndo mais deixara de
aumentar, recebendo, na década de 50, alunos provenientes de todos os concelhos
limitrofes de Braga. Além do Curso de Comércio, distinguiam-se, entre outros, 0s
Cursos de "Carpinteiro e Marceneiro" e "Costura e Bordados".

A criacdo do ensino comercial representaria o principio de uma realidade que
conduziria ao estabelecimento, em 25 de Agosto de 1948, de duas das futuras escolas da
cidade: a Escola Técnica Elementar Bartolomeu dos Martires e a Escola Industrial e
Comercial Carlos Amarante. Com a reforma de 31 de Maio de 1951, estas duas escolas
voltariam a fundir-se, desta vez sob a designacdo de Escola Comercial e Industrial de
Braga. A inauguracdo da Escola Secundaria Carlos Amarante, tal como a conhecemos,

far-se-ia no més de Maio de 1958.
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Em 1975, com a unificagdo do ensino secundério, a antiga Escola Industrial
toma a atual designacdo — Escola Secundaria Carlos Amarante, seguindo o percurso

das varias reformas educativas.

6.2. A percecdo dos varios agentes educativos

Os cursos técnico-profissionais e cursos tecnoldgicos nas areas da Eletricidade,
Mecénica, Design e Desporto estiveram sempre presentes ao longo das varias
mudancas. Neste sentido, a implementacdo dos cursos profissionais na Escola
Secundaria Carlos Amarante aparece como uma nova forma de dar continuidade a sua
tradicao.

Em 2004, a Escola Secundéaria Carlos Amarante, sempre virada para a inovagao
e para a melhoria do ensino, decide responder ao desafio proposto pelo Governo no
sentido de implementar, nas escolas secundarias, cursos profissionais, de modo a
contribuir para a diluicdo das diferencas entre Portugal e os paises mais desenvolvidos
ao nivel da mao-de-obra qualificada.

Assim, de forma timida, a partir do ano letivo de 2004/2005, a Escola
Secundaria Carlos Amarante acolhe um modelo de ensino diferente, que trazia consigo
novos perfis de alunos, com os quais 0s professores ndo estavam familiarizados;
diferentes objetivos face aqueles que se verificavam no ensino generalista e uma nova
perspetiva de formacdo, a formacédo para a vida ativa e ndo tanto para o prosseguimento
de estudos.

Inicia, entdo, nesse ano letivo, uma experiéncia com a abertura de um curso do
ensino profissional com uma turma na area da Mecanica, atenta a longa tradi¢do da

escola nesta area.
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Foram vérias as razfes que determinaram esta opcao: 0s cursos profissionais
eram um exemplo de sucesso nas escolas profissionais; havia que contribuir para a
reducdo dos baixos niveis de escolaridade e altos indices de abandono escolar do nosso
pais; os cursos profissionais eram subsidiados financeiramente; 0s cursos tecnolégicos
tinham-se revelado um fracasso e havia que os substituir de forma a manter os
professores do quadro de escola na lecionagdo das areas técnicas; por ultimo, a escola
possuia as instalacGes e o material necessario para que esses cursos funcionassem.

No ano seguinte, a Escola Secundaria Carlos Amarante decide abrir mais um
curso profissional, com uma turma na area da Construcéo Civil, também ja tradicional
na escola.

Em 2006 surge a iniciativa “Novas Oportunidades” sendo que nesta altura, a
Escola Secundaria Carlos Amarante apresentava ja quatro cursos profissionais, quatro
turmas no 10° ano, uma no 11° ano e uma no 12° ano, todos em areas tradicionais da
escola — Construcdo Civil, Mecanica, Eletricidade e Eletrénica.

Um ano mais tarde, em 2007, a escola inicia o ano letivo com seis turmas de 10°
ano, quatro no 11° ano e uma no 12° ano. Para além das areas tradicionais ja referidas,
conta, agora, na sua oferta com um curso na area das Artes — Técnico de Desenho de
Mobiliario — perfazendo cinco areas de oferta.

No ano letivo de 2008/2009 e 2009/2010, o numero de turmas de cursos
profissionais continua a aumentar, sendo que o numero total de turmas perfaz as
dezasseis em ambos os anos letivos, dando continuidade as &reas anteriormente
referidas, até que, em 2010/2011, a Escola Secundaria Carlos Amarante perde uma
turma de ensino profissional, tendo cinco turmas no 10° ano, quatro no 11° ano e seis no

12° ano.
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O ano de 2011 é um ano marcado pela extincdo do Curso Tecnologico de
Desporto, no entanto, a Escola Secundéria Carlos Amarante consegue, mesmo assim,
iniciar o ano letivo com seis turmas no 10° ano, duas na area do Apoio a Gestdo
Desportiva, uma na area da Informética e as restantes nas areas tradicionais, cinco
turmas no 11° ano e quatro turmas no 12° ano.

No corrente ano letivo, num total de 67/69 turmas, com uma média de 1500
alunos por ano, o ensino profissional, com uma média de 16 turmas, representa apenas

uma média de 250 alunos na Escola Secundaria Carlos Amarante.

6.2.1. Professores

Os professores da Escola Secundaria Carlos Amarante que lecionavam as areas
técnicas (Mecanica, Construcdo Civil, Eletricidade, Eletronica, Design, Informatica,
Desporto, Eletrotecnia) reconheceram nos cursos profissionais um modelo de ensino
que se pretendia mais pratico, com uma forte componente de formacéo em contexto de
trabalho.

No que toca as disciplinas de formacdo técnica, estas foram atribuidas aos
professores, cuja area de formacéo se adequa ao curso que iriam lecionar. Relativamente
as disciplinas de formacdo sociocultural e de formacdo cientifica, estas eram, numa
primeira fase, atribuidas em funcdo das preferéncias dos préprios professores, seguindo
a ordem constante da lista de graduacdo por grupo disciplinar. Numa segunda fase,
procurou-se criar equipas, 0 mais estaveis possivel ao longo dos trés anos de formacao,
privilegiando os professores que revelassem perfil adequado, bem como o gosto por este

modelo de ensino.
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De salientar que nem sempre foi possivel atribuir a dire¢cdo de curso a
professores da area técnica, conforme aconselham os normativos, nos cursos da area da
Mecanica, pois ndo existiam, nem existem, no quadro de escola, professores suficientes.

Estes professores da formacdo técnica, em muitos casos, conhecedores do
modelo de ensino em causa, por terem lecionado nas escolas profissionais, foram e séo
“os motores” deste modelo desenvolvendo préaticas colaborativas relevantes com os
restantes professores da formacdo socio-cultural e da formacdo especifica, estes
inicialmente desconhecedores do funcionamento dos novos cursos.

Foram estes professores da formacdo geral e especifica que reagiram com
resisténcia ao novo modelo de aprendizagem que implicava um maior trabalho de
preparacdo, ndo havendo sequer manuais escolares; representava ainda uma maior
ocupacdo do tempo com reunibes periodicas para aferir critérios e aprendizagens; 0s
alunos que frequentavam estes cursos eram, de uma forma geral, mais irreverentes,
menos preparados a nivel cientifico, menos ambiciosos e com poucos habitos de
trabalho.

Ha que dizer que, na Escola Secundaria Carlos Amarante, como em outras
escolas publicas, existiu e existe da parte do corpo docente ligado as areas cientifico-
humanisticas alguma depreciacdo relativamente ao ensino profissional, como que uma
reminiscéncia da velha comparacdo entre Ensino Liceal e Ensino Técnico. Como é
sabido, os professores dos antigos liceus gozavam de um prestigio social maior do que
0s mestres ou profissionais das escolas técnicas (Fernandes, 1987).

Passados alguns anos sobre a extincdo dos liceus, verifica-se que o espirito do
liceu ainda perdura. Mas ha excecoes.

O texto que a seguir se transcreve, escrito por uma professora dos cursos

profissionais da Escola Secundaria Carlos Amarante, Quitéria Mateus, € um bom
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exemplo do sentir de alguns professores da ESCA em relagdo aos cursos profissionais e
ao trabalho que desenvolvem com estes alunos:

“Alunos dos cursos profissionais: “nem santos nem pecadores”.

Os alunos dos cursos profissionais sdo muitas vezes considerados alunos de
segunda categoria - mal-educados, desmotivados, que veem a escola apenas como um
mero passatempo, um acidente de percurso, ao longo da atribulada fase da juventude e
nao como uma instituicdo, que se apresenta como um dos mais importantes agentes de
socializacéo para a construgdo da sua personalidade.

Como professora do ensino profissional considero que, por vezes, esses pontos
de vista ttm de facto um fundamento. Mas ndo devemos tomar a parte pelo todo.
Considero que estes alunos sdo pessoas, que quando chegam ao ensino secundario,
carregam ja consigo um fardo constituido de preconceitos acerca dos outros; uma
desconfianca e total indiferenca face ao mundo, atitudes que me deixam perplexa e
triste.

Nas primeiras aulas, a maior parte destes alunos assume uma atitude defensiva.
Mas ao longo das aulas ndo me limito apenas a olha-los; procuro observa-los, captar
significado das reacGes mais inesperadas, quer em termos de aprendizagem de
conteudos, quer em termos comportamentais. E chego muitas vezes a conclusdo que
estes alunos tém tendéncia para desistir de si mesmos, ao invés de lutar e superar as
dificuldades.

Ent&o ai comeca verdadeiramente o meu desafio, que consiste na tarefa de fazer
com que aluno concretize (com mais ou menos éxito), as potencialidades que o préprio,
desconhecia que possuia. E de facto necessario recorrer a muita paciéncia,

perseveranca, inovacao nas estratégias a apresentar em sala de aula. Mas por cada
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conquista que o aluno alcanca é também mais um sucesso pessoal, que acrescento ao
meu percurso de vida.

Estes alunos, transformam-se gradualmente, com o contributo de toda a
comunidade escolar, em pessoas que comegam a olhar mais para si, a cuidar mais de si
mesmos e principalmente a olhar mais para os outros; empenham-se em atividades
propostas. Nao se transformam de repente em principes, e alguns deles desistem mesmo
de estudar; mas outros conseguem gradualmente demonstrar uma maior motivacao e
vontade de aprender; comecam a olhar para o professor ndo como um alvo a abater,
mas como alguém a quem eles reconhecem autoridade e por quem sentem respeito e
carinho (mesmo que néo o refiram, ou o0 demonstrem de um modo contraditorio).

E a prova disso € que muitas vezes, depois de terminarem 0 curso no ensino
secundario, alguns regressam apenas para visitar os professores e a escola, que
durante alguns anos foi a sua verdadeira casa, reconhecendo que poderiam ter feito
mais e melhor quando tiveram essa oportunidade.

Alunos dos cursos profissionais? Nao sdo santos, nem pecadores; sdo alunos e

como tal, parte integrante da minha vida.”.

6.2.2. Alunos

Os cursos profissionais, nesta como noutras escolas, comecaram por ser
aparentemente escolhidos por alunos que pretendiam ingressar na vida ativa no final do
12° ano.

Entre os anos de 2005 e 2012, as taxas de matricula, retencéo,
transicao/certificacdo nos cursos profissionais da ESCA foram as que constam do

quadro seguinte:




Quadro n° 1 — Taxas de Matricula, Retencdo, Transi¢do/ Certificagdo nos CP na ESCA, 2004/2005 - 2011/2012

10° ano 11°ano 12° ano
_% g é o § * 1§ g é o § * l§ E § o § * 1%
i 5 |2S8/=28|g5| 5 |28=2S8|g5| 5 |28=28| 5
o F [<EICE|®T c| F I ECE|C | F eI g|= 8
[ o o —|o LL E o o —|o LL E o o —|o LL o
< Z |2 prd Fl Zz |2 |Z =l Zz |2 |Z O
2004/2005 1 14 7 100
2005/2006 1 22 13 | 100 | 1 7 7 | 100
2006/2007 | 4 87 63 | 100 | 1 13 | 11 100 | 1 7 7 86
2007/2008 | 6 | 125 | 76 | 100 | 4 63 | 57 | 100 | 1 11 | 11 | 100
2008/2009 | 6 | 121 | 104 | 100 | 6 78 | 74 | 100 | 4 59 | 47 | 72
2009/2010 | 4 76 63 | 100 | 6 94 | 86 | 100 | 6 63 | 59 | 93
2010/2011 | 5 | 115 | 78 99 4 59 | 51 | 100 | 6 81 | 76 | 68
2011/2012 | 6 | 139 | 113|100 | 5 73 | 69 | 100 | 4 43 | 43 | 53
*TR AM

Nos cursos cientifico - humanisticos, entre os anos letivos de 2006/2007 e

2011/2012, as taxas de matricula, retencéo e transicdo/concluséo foram as seguintes:

Quadro n° 2 - Taxas de Matricula, Retencéo, Transi¢do/ Conclusdo nos CCH na ESCA, 2006/2007 — 2011/2012

CCH 10° ano 11° ano 12° ano
[7p] [75]
(B} (<5}
-g é é o é * E’" é § o § i lg" é § o § * lgn
2 5 |235|2®| 2| 5|25|=2w| €| 5 |25|=2=W| 2| e
o F |IKE|ICE| 8 | F |[NE|CE|] 8| F |<EIXE|l 2| °
c o o —|o LL - o o —|o LL - o o —|o L o
< zZ |2 pzd < zZ |z pzd < z |2 pzd O
2006/2007 19 | 447 | 408 | 343 | 17 | 353 [ 334|305 | 17 | 279 | 261 | 192 | 74
2007/2008 18 | 461 | 437 | 373 | 17 | 365 | 344 | 320 | 16 | 333 | 304 | 153 | 50
2008/2009 19 | 505 | 474 | 422 | 16 | 399 | 370 | 308 | 16 | 338 | 318 | 230 | 72
2009/2010 | 15 [ 390 | 353 | 304 | 19 | 479 | 433|386 | 15 | 326 | 302 | 221 | 73
2010/2011 16 | 408 | 378 | 326 | 15 | 364 | 324 | 301 | 19 | 403 | 376 | 297 | 79
2011/2012 17 | 464 | 411 | 373 | 16 | 360 | 323 | 296 | 14 | 353 | 315|225 | 71

Fonte: MISI, Gabinete de Coordenagéo do Sistema de Informacao do Ministério da Educacéo

*AM TR EF
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O ensino profissional é, ainda, como se vé, de procura residual por parte dos
alunos que elegem a ESCA. Como resulta do quadro n° 1, verifica-se que a taxa de
transicOes nos cursos profissionais no 10° e 11° anos € quase de 100%, o que levaria a
concluir ser este um modelo de sucesso educativo.

Contudo, chegados ao 12° ano, (ver quadros infra) verifica-se que os alunos dos
cursos profissionais tém muitos modulos em atraso, ndo conseguindo recupera-los
durante o periodo de Formacdo em Contexto de Trabalho.

Para ultrapassar este constrangimento, os alunos tém a possibilidade de realizar
exames em Setembro (até ao limite maximo de seis), e em Dezembro (para aqueles com
um maximo de trés médulos em atraso ao longo do percurso), solugdo que, tdo pouco,

tem mostrado resultados satisfatorios.

Quadro n°® 3 — Alunos matriculados e alunos certificados (12° ano), 2004/2005 — 2008/2009

ALUNOS MATRICULADOS/CERTIFICADOS
140
120
» 100
o
c
Z 80
P B N2 Alunos matriculados
T 60
ol .
2 B N2 Alunos no Final do
40 10%no
N2 de Alunos Certificados
- " )
0 T L T T T T 1
2004/2005 2006/2007 2008/2009
Ano Letivo de Inicio do Percurso




Quadro n° 4 — Percentagem de alunos certificados em relagdo as matriculas no inicio do percurso

% de Alunos Certificados em Rela¢do aos Matriculados no Inicio do Percurso
50%
43% 43% 42%
38%
I I I ]
2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010
12 Ano do Percurso

O (relativo) insucesso dos alunos dos cursos profissionais da ESCA na formagéo
cientifica ajuda a explicar o que consta dos quadros n° 5 (percentagem de alunos
certificados em relacdo ao nimero de alunos no final do 10° ano) e 6 (percentagem de
certificacfes em relacdo a matriculados/ n° de alunos no final do 10° ano). Verifica-se,
assim, que tem vindo a aumentar a taxa de insucesso, sobretudo a partir do ano letivo

2008/2009.

Quadro n° 5 — Percentagem de alunos certificados em relagdo ao nimero de alunos no final do 10° ano

% de Alunos Certificados em Rela¢do ao Niimero de Alunos no Final do 102
ano
86% 85%
71%
0,
>2% 49%
35%
2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010
12 Ano do Percurso
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Quadro n° 6 — Percentagem de certificagdes em relagdo a matriculados/ n° de alunos no final do 10° ano

Percentagem de certificagdes em relagdo a matriculados/N2 de
alunos no final do 102 ano

86% 85%

50% 52% 49% B % de :AIunos Certificados em N
43% 38% 43% 42% Relagdo aos Matriculados no Inicio
29(y35% do Percurso
0,

W % de Alunos Certificados em
Relagdo ao Numero de Alunos no
Final do 102 ano

2004/2005 2006/2007 2008/2009
12 Ano do Percurso

Para superar estes resultados, a Direcdo decidiu constituir equipas disciplinares
(e.g. Matematica) que tém como objetivo Unico a recuperagdo de modulos.

Na ESCA, como noutras escolas, o facto de os cursos profissionais terem sido,
inicialmente, subsidiados, resultou numa procura por parte de alunos, por vezes,
determinados ndo pela exceléncia de alternativa de ensino que 0s mesmos
configuravam, mas pelo facto de serem recompensados financeiramente por irem a
escola. Este facto mostrou-se perturbador das aprendizagens na medida em que a
motivacdo ndo era, por vezes, real, sendo que, por outro lado, o modelo de ensino
acabava por ser ainda objeto de maior estigmatizacdo por parte da comunidade escolar.

As diferencas entre os alunos que frequentam os cursos cientifico-humanisticos
e os alunos que frequentam os cursos profissionais sdo, muitas vezes, notorias. Em
muitos casos, 0s ultimos séo oriundos de familias mais carenciadas e com um baixo
nivel de escolaridade. Verifica-se que os alunos que escolhem a via profissional tém um
perfil diferente dos alunos que optam pelo prosseguimento de estudos. Alguns veem o
ensino profissional ndo como uma forma de abrir uma porta para o0 mundo do trabalho,

mas sim como um caminho para obter equivaléncia ao 12° ano de um modo mais
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facilitado. Confrontados com a realidade, e com a componente curricular destes cursos,
respondem com comportamentos e atitudes de rejeicdo que, ndo poucas vezes, demanda
acdo disciplinar por parte da escola. S&o casos pontuais e de natureza desviante, mas
que, de alguma forma, favorecem a estigmatizacdo deste modelo de ensino pela
comunidade escolar e também pelos outros alunos da escola.

Perante situacGes como a que vem de se escrever, a escola apela, como é sua
pratica corrente, a participacdo dos pais/encarregados de educacdo para a ajudar a
resolver os conflitos, no entanto depara-se, muitas vezes, com uma atitude de

indiferenca por parte de alguns destes e com a incapacidade de agir de outros.

6.2.3. Restante Comunidade Educativa

Os cursos profissionais oferecidos pela Escola Secundaria Carlos Amarante
fazem parte das areas consideradas prioritarias pelos estudos da Agéncia Nacional para
a Qualificacdo (ANQ), atual Agéncia Nacional para a Qualificacdo e Ensino
Profissional (ANQEP).

A escola retine, anualmente, com elementos da Autarquia e de outras escolas,
publicas e profissionais, para definir a rede de ofertas, evitando, assim, a sobreposi¢édo
das mesmas. De referir que no que toca aos cursos profissionais na area da Mecanica,
ligada a indUstria transformadora, a Escola Secundaria Carlos Amarante é a Unica escola
do concelho a ministra-los.

A Escola Secundéaria Carlos Amarante possui relacBes privilegiadas com as
entidades empregadoras da regido. O facto de ter lecionado cursos de carater técnico ao
longo da sua historia contribuiu para a formagdo de muitos dos empregadores com

guem hoje tem contacto.
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Assim, nunca houve dificuldade em integrar alunos em empresas para a
Formagdo em Contexto de Trabalho. H4, inclusive, situagcbes em que sdo as proprias
empresas que solicitam formandos desta escola, conhecedores da prepara¢do ministrada

que 0s proprios receberam.

6.3.  Medidas de consolidagao

A Escola Secundaria Carlos Amarante, consciente da realidade dos cursos
profissionais, acreditando no seu modelo e tendo como principal objetivo o sucesso
escolar de todos os seus alunos, aposta na tomada de medidas que permitam consolidar
0 ensino profissional na escola, favorecendo o alcance deste objetivo e 0 sucesso
educativo dos seus alunos.

Como primeira medida destaca-se a criagdo de um Regulamento Interno que
regia, especificamente, o ensino profissional e que foi sendo, cuidadosamente,
atualizado ao longo dos anos, atendendo as constantes mudancas da realidade escolar,
que enquanto sistema “vivo” esta em constante transformagao.

A primeira vista poderiamos considerar esta medida algo repetitiva, uma vez que
muitas das condutas a ter em consideracdo no que respeita ao ensino profissional estao
estipuladas nos normativos legais, no entanto este documento veio instituir varios
procedimentos a ter em conta em determinadas situacdes, quer a nivel pedagogico, quer
administrativo, que ndo estavam previstos na Lei e que se adequavam ao contexto
escolar em que estes cursos tinham lugar. Isto permitiu a comunidade escolar e, em

especial, aos professores saber o que fazer, perante situagdes concretas, com a certeza
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de que estavam a tomar uma atitude legitimada pela escola e, assim, resolver de forma
mais célere os problemas com que se iam deparando.

Entre 2005 e 2007, a ESCA decide criar uma equipa que viria a desenvolver, ,
um projeto de intervencdo para os cursos profissionais e cursos tecnologicos existentes,
a data, na escola. Com este projeto pretendia-se dignificar o ensino profissional,
garantindo um ensino de qualidade elevada para que os alunos destes cursos
adquirissem as competéncias necessarias para a vida ativa e fossem aceites na
comunidade profissional.

Desenvolveu-se, entdo, um processo de discriminacéo positiva dos alunos destes
cursos, procurando estabelecer e adaptar um conjunto de padrGes e procedimentos
adequados aos seus curriculos, onde cada um dos departamentos e disciplinas procuraria
incorporar, de forma adequada, as competéncias finais pré definidas nas diretivas do
Ministério da Educacéo, assim como procurar as interligacdes possiveis entre 0s temas
incluidos nos respetivos programas oficiais.

Os eixos diretores do projeto de intervencdo assentavam na organizacao de acGes
de longo-termo (integracdo curricular ao longo do ciclo escolar — do 10° ano ao 12°
ano); de termo médio (progressao e integracdo curricular anual — interdisciplinaridade);
e a curto termo (organizacdo dos conteudos e abordagens didaticas baseadas na
realizacdo de projetos e/ou resolucéo de situacdes problema e problemas).

Com estas acOes, pretendia-se que o aluno fosse capaz de adquirir
conhecimentos, o “saber-fazer” e ser autonomo no seu trabalho e nas suas escolhas;
construir uma imagem positiva de si préprio e um projeto pessoal de formacédo e
orientacdo; viver e trabalhar com o0s outros numa atitude de respeito, conhecendo e
praticando os direitos e deveres que os diferentes intervenientes na comunidade escolar

tinham definido.
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Eram, também, objetivos do projeto: promover o trabalho de equipa entre os
professores que lecionavam a mesma turma no sentido de integrarem métodos de
“aprendizagem ativos”; dinamizar alunos e professores visando a integracdo curricular
(horizontal e vertical) e a aplicacdo de novas abordagens de ensino; otimizar 0s
mecanismos de apoio aos alunos; e assegurar, junto das equipas pedagdgicas, 0 apoio
necessario a consecucdo das suas acdes e atividades.

No ano letivo de 2009/2010 surgiu um novo projeto — “Consolidacdo do ensino
profissional na ESCA”.

Pretendia-se a participacdo de todos os intervenientes — diretores de curso,
diretores de turma, equipas pedagodgicas, pais/encarregados de educagdo e
alunos/formandos — na valorizagcdo do ensino profissional e na melhoria do processo
educativo.

Os objetivos gerais do projeto eram:

e Fomentar as préticas reflexivas, de cooperacdo e de concertacdo entre as
equipas pedagdgicas do ensino profissional, tendo em vista a solucdo dos seus
problemas.

e Promover a melhoria da qualidade dos processos de ensino/aprendizagem,
da sua organizacdo e dos seus niveis de eficiéncia e eficacia.

e Assegurar 0 sucesso educativo, continuando a promover uma cultura de
qualidade, exigéncia e responsabilidade na escola.

e Fomentar as boas relacBes interpessoais e inter grupos, contribuindo para a
melhoria do clima e da cultura escolares.

e Sensibilizar os varios intervenientes, professores, alunos/formandos e 0s
pais e encarregados de educacdo para a participagdo ativa e critica no processo

educativo, valorizando o seu papel neste processo.
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e Garantir a credibilidade do desempenho e funcionamento dos cursos
profissionais na escola junto dos interessados.

Este projeto desenvolveu-se em trés fases:

a) A fase da informacdo e sensibilizacéo: esta etapa, considerada fundamental,
visava, sobretudo, criar um clima favoravel a implementagdo do projeto, pelo que se
pretendia informar e sensibilizar os atores educativos envolvidos, para que
compreendessem a necessidade desta intervencdo, apelando-se a sua disponibilidade e
cooperacéo.

b) A fase de implementacdo e acompanhamento.

c) A fase de reflexdo e avaliacdo: nesta fase far-se-ia a analise e avaliagéo da
eficacia da implementacdo do projeto, pondo em préatica a aplicagdo de medidas que
visassem a operacionalizagdo do mesmo.

A partir deste momento, o panorama do ensino profissional comeca a mudar na
ESCA, ainda que, ha que reconhece-lo, os resultados dos alunos destes cursos se
mostrem ainda insatisfatorios face ao Projeto Educativo da escola.

No que constitui uma nota muito positiva das medidas de consolidacdo adotadas,
constatdmos que, ao longo destes dois anos, a participacdo dos pais/encarregados de
educacdo foi mais ativa, vindo de encontro ao preconizado no antes referido projeto de
acdo de “Consolidacao do ensino profissional”. Confiamos que a breve trecho esta
participacdo vai ajudar a melhorar os resultados dos alunos da ESCA, assim

contribuindo para o sucesso desta via de ensino.
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7. Conclusao

O Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de Marco, marca o0 regresso dos cursos de
caracter profissional as escolas secundarias. A par dos cursos cientifico-humanisticos,
dos cursos tecnoldgicos e dos cursos artisticos especializados, surgem entdo 0s cursos
profissionais, ministrados até entdo em escolas profissionais.

Mas a adocdo de um sistema de sucesso em escolas préprias ndo surtiu (ainda) o
efeito desejado na escola secundaria. Carregada de tradicdo livresca, esta ndo aceitou
com facilidade um modelo em moldes tdo diferentes dos que até entdo eram
ministrados. Dai que, logo alguns tenham concluido que a imposicdo deste modelo de
ensino nas escolas secundarias, mais viradas para o dito ensino liceal, se mostrou uma
medida de politica desajustada. Mais ainda porque a escola publica é acusada de ter
decidido aceitar a criacdo de cursos profissionais como forma de resolver alguns dos
seus problemas: professores em excesso, nomeadamente nas areas técnicas, falta de
alunos e a auséncia de equipamentos que poderiam ser adquiridos com o financiamento
dos cursos profissionais estdo entre algumas das razdes apontadas para esta deciséo.

Na Escola Secundaria Carlos Amarante, como noutras escolas, a extingédo
progressiva dos cursos tecnoldgicos tornou necessaria a rentabilizacdo de recursos
humanos e fisicos - professores das areas técnicas de Mecanica, Eletricidade, Eletronica
e Construcdo Civil e instalacdes e equipamentos ligados a estas vertentes tradicionais.

O facto de os cursos profissionais serem financiados pelo Programa Operacional
Potencial Humano (POPH) representou, por sua vez, uma mais-valia para a escola.
Porém, a criacdo de cursos profissionais trouxe muitas outras virtualidades a escola,

representando muito mais que uma questao de histéria, tradigdo e recursos financeiros.
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A diversificacdo da oferta formativa permitiu chegar a um pablico que, de outro
modo, néo estaria a frequentar a ESCA.

As exigéncias e os desafios que este modelo acarreta criaram uma nova
dindmica na escola. Estremeceu-a, mas logo a seguir, consolidou-a. Os professores
tiveram de pensar em novas estratégias, novas abordagens para obter os bons resultados
de sempre, pese embora os obtidos na formacdo cientifica dos cursos profissionais se
mostrarem ainda insatisfatdrios.

O contacto com o tecido empresarial do concelho também se mostrou proficuo.

Por tudo isto, e no que a ESCA respeita, forcoso é concluir que a imposicao
deste modelo de ensino nas escolas secundarias mostrou-se uma excelente medida de
politica educativa que, diga-se, 0s tempos conturbados que vivemos acabaram por

confirmar.
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