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Resumo

Este estudo pretende perceber que matematica é ensinada nos cursos profissionais, quais os
métodos que os professores privilegiam para o ensino da Matematica e qual o papel da

disciplina na formacao de um técnico de nivel intermédio.

Podemos dividir esta investigacao em duas partes. Numa primeira parte e numa perspetiva
historica analisaram-se os programas de matematica do ensino profissional de nivel nao
superior, desde o aparecimento do ensino técnico em Portugal, refletindo-se sobre o papel da
disciplina na formacao de jovens cujo objetivo seria a insercao no mercado de trabalho. Esta
parte do estudo foi estruturada em dois momentos, o primeiro até 1975, com a unificacao do
ensino técnico com o ensino liceal. Um segundo momento, a partir da primeira tentativa de

reimplementar o ensino profissional no nosso pais em 1983, até a atualidade.

Na segunda parte da investigacao usou-se uma metodologia de estudo de caso, onde se
estudaram 4 casos (4 escolas profissionais localizadas na regido do interior centro do pais).
Pretendeu-se perceber a integracdo da matematica nestas escolas profissionais, os
programas, a visao dos professores sobre a disciplina, sobre a escola, sobre os alunos e sobre
as orientacdes metodoldgicas a adotar para ensinar matematica a um curso profissional.
Nesta segunda parte utilizou-se um paradigma de investigacao interpretativo, analisando-se
as entrevistas a 10 professores de Matematica e alguns programas de Matematica em vigor em

trés das escolas estudadas.

Palavras-chave

Ensino profissional, Ensino da matematica, Programas de matematica, Cultura escolar,
Historia das disciplinas escolares.
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Abstract

The aim of this investigation is to analyse and understand what kind of mathematics is taught
in vocational courses, which are the most used methodologies chosen by teachers for the
mathematics teaching and what is the importance of this subject in the training of an

intermediate level technician.

This investigation is divided in two parts. In the first part and in a historical perspective, the
mathematics programmes in the vocational teaching (intermediate level) were analysed,
observing the importance of this subject in the training of young people whose goal would be
entering in the world of work, since the introduction of technical teaching in Portugal. This
part of the study was organized in two moments, the first until the year of 1975, with the
union of technical and secondary education. The second moment is related to the first

attempt to reintroduce the vocational teaching in our country in 1983, to the present day.

In the second part of the investigation the methodology of case study was used, where four
cases were studied (four vocational schools in the centre and interior region of the country).
The main intention was to understand the integration of mathematics in these vocational
schools, the programmes, the vision of teachers about the subject, about the school, about
the students and about the methodological suggestions adopted to teach mathematics to a
vocational course. In this second part an interpretive research paradigm was used, analysing
the interviews conducted to ten Mathematics teachers and some mathematics programmes

used in three of the investigated schools.

Keywords

Vocational Education, Mathematics teaching , Mathematics programmes, School culture,

History of school subjets.
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Capitulo 1

Introducao

Este capitulo contextualiza a investigacdo, comecando por enquadrar o problema e justificar
a sua relevancia no contexto portugués atual. No inicio procedemos a uma breve
apresentacao do estudo, apontando a sua pertinéncia e o seu enquadramento. Prosseguimos
com os objetivos e as questdes de investigacao que nortearam este trabalho e terminamos
capitulo com a descricdo da organizacao do trabalho, apresentando uma visdo geral da sua

estrutura.

1. A importancia do ensino profissional

A educacao tem um papel preponderante na definicdo de como sera a vida de um adulto, na
medida em que um maior grau de formacdo permite maior estatuto economico, melhor

salde, uma vida mais longa e uma cidadania inclusiva.

Os sistemas educativos podem estimular a integracao de todas as criancas, jovens e adultos
de todas as idades, facilitando-lhes o acesso a educacdo, permitindo a igualdade de
oportunidades educativas e a possibilidade de transicao entre a educacdao formal e a
educacao ndo formal, assim como entre os diferentes tipos de instituicdo e as areas de
estudo. O Direito a Educacao é reconhecido na Declaracdo Universal dos Direitos das Criancas

e na Constituicdo da maior parte dos paises.

0 conceito de equidade em educacao € operacionalizado em torno de duas dimensdes: justica
e inclusdo (Field, Kuczera & Pont, 2007). A primeira prende-se com o acesso a educacdo
qualquer que seja o género, estrato socioeconomico, idade ou cultura, a segunda defende
que devera haver um grau basico de educacao acessivel a todos. A estrutura base do sistema
educativo afeta a equidade, na medida em que podera ou nao gerar igualdade de
oportunidades através da oferta formativa e o ensino obrigatorio devera ser suficientemente

abrangente para integrar os alunos em risco de abandono e os que primam pela exceléncia.

No ultimo meio século, com o alargamento do ensino obrigatorio em diversos paises e as leis
laborais que preconizam uma idade minima para o inicio de uma atividade profissional, o
numero de jovens que frequentaram o sistema educativo aumentou consideravelmente (Field,
Kuczera & Pont, 2007). Parte destes jovens frequenta o ensino profissional, nao ambicionando
prosseguir estudos para o ensino superior, mas almejando formacao que lhes permita

ingressar mais facilmente no mercado de trabalho.



A maioria dos paises da OCDE' (Field, Hoeckel, Kis & Kuczera, 2010) inclui no sistema
educativo a opcao de formacao profissional, retirando a carga académica de prossecucdo para
o ensino superior e formando jovens para a insercao no mercado de trabalho, proporcionando
uma alternativa ao sistema de ensino em aula. O ensino profissional tem como principal
objetivo a formacao para a ingressao no mercado de trabalho, preparando o jovem ou o
adulto para o exercicio de uma profissao. Normalmente inclui uma componente de formacao
técnica e pratica, assim como a aprendizagem de aspetos teoricos relevantes, como por
exemplo a lingua nacional e matematica, que sao importantes para um elevado nimero de

profissoes.
Neste trabalho usarei o termo ep para designar .... DEFINIR EP

Este ensino profissional tem um papel importante na formacdo de técnicos intermédios,
contribuindo para o desenvolvimento economico dos paises e aumentando a competitividade
dos mercados, pois contribui para a especializacdo dos técnicos que integram o tecido
econdémico do pais. Hoje entende-se que este ensino, devera permitir aos jovens, nao so a
aquisicdo de competéncias necessarias para o seu primeiro emprego, mas também as
capacidades necessarias de adaptabilidade que permitam o desenvolvimento profissional,
uma vez que no contexto economico e social que vivemos, frequentemente as pessoas
necessitam de competéncias de adaptacdo a novas realidades, exercendo profissoes
diferentes das que foram adquiridas em contexto escolar. Neste ambito, o ensino profissional
tera que ser desenvolvido com fortes ligacbes ao mercado de trabalho e a formacdo em
contexto de trabalho tera um papel preponderante na formacdo dos alunos. No caso dos
paises desenvolvidos ou em vias de desenvolvimento, terdao de apostar na qualidade dos bens
e servicos que propdem, uma vez que sera impossivel competir com os baixos custos da mao

de obra de paises em desenvolvimento.

Segundo Field, Hoeckel, Kis e Kuczera (2010), os programas para a profissionalizacao de
jovens, deverdao ter em conta a aquisicdo de competéncias académicas abrangentes, para
suportar a necessidade de adaptacao do individuo e sustentar a aprendizagem ao longo da
vida. Considerando que cada vez mais, os jovens apds a sua formacao profissional inicial
almejam pelo prosseguimento de estudos a nivel superior, ha a necessidade de adaptar os
programas de formacao profissional por forma a permitir, ndo sé a integracao dos jovens no
mercado de trabalho, mas também dota-los com um conjunto genérico de competéncias
académicas, que lhes permita o prosseguimento de estudos. Destacam-se competéncias que
permitem a transferéncia de conhecimentos incluindo (por exemplo) competéncias de
numeracia, literacia, trabalho de equipa, comunicacao, flexibilidade e adaptabilidade e

acima de tudo a capacidade de aprendizagem ao longo da vida. Estas assumem uma

1 N - . .
OCDE - Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Economico.



importancia crescente no mercado de trabalho, pelo que deverdo ter um peso consideravel
nos programas de formacéo profissional de jovens. Mesmo a criacdo do proprio emprego exige
competéncias empreendedoras que sao desenvolvidas no ensino profissional, combinando as

técnicas com as competéncias de relacoes interpessoais.

2. Alteracdes do ensino profissional em Portugal

No inicio da década de 80, o cenario educativo em Portugal era preocupante, marcado pelo
insucesso e abandono escolar, havendo uma enorme pressao para a entrada no ensino
superior, pois nao existia ensino profissional de nivel médio?, que proporciona-se uma
alternativa de ensino e formacao para a integracao no mundo do trabalho (Azevedo, 2009).

Falta palava e incluir Lei de Bases

Apos a tentativa de reintroduzir o ensino profissional no nosso sistema de ensino, levada a
cabo pelo Ministro José Augusto Seabra em 1983% em 1989* o Ministro Roberto Carneiro
propoe a criacao das escolas profissionais, com o objetivo de qualificar os recursos humanos

do pais (a um nivel nao superior)’.

"De facto, as escolas profissionais propuseram-se prosseguir, desde a sua
concepgdo, um modelo de ensino profissional capaz de proporcionar aos
adolescentes e jovens um desenvolvimento humano global, como pessoas aptas a
inserir-se de modo critico, construtivo e personalizado na sociedade e no mercado
de trabalho. O curriculo foi estruturado ndo como uma resposta prética e técnica do
sistema educativo para jovens oriundos de grupos sociais desfavorecidos ou com
‘dificuldades de aprendizagem’, mas como uma unidade educativa capaz de
integrar teoria e pratica, organizacdo por disciplinas e por projeto, formagdo geral e

formacéo profissional, escola e comunidade envolvente.” (Azevedo, 2009)

Do ponto de vista curricular, uma das grandes inovacdes desta reforma, que permaneceu até
aos nossos dias, foi a adocao do sistema de formacao modular, que nasceu da necessidade de
adequar os ritmos de ensino e aprendizagem as capacidades e caracteristicas dos diferentes
alunos, permitindo uma evolucao de acordo com os percursos individuais personalizados,
criando condicdes para que todos obtivessem niveis de desempenho e qualificacdes

equivalentes e elevados.

Nivel de ensino entre o ensino elementar e o ensino superior.
Despacho Normativo n.° 194-A/83; Diario da Republica, 243; 19/10/1983; pp. 3667-(2) - 3668-(8).
Decreto-Lei n® 26/89, Diario da Republica, 18, 09/01/1989, pp. 246-249.

A analise da politica educativa que aborda o ensino profissional em Portugal em termos histdricos sera feita no
capitulo 3.
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0 Conselho Europeu de marco de 2000°, realizado em Lisboa (Estratégia de Lisboa), definiu

como estratégia para a Unido Europeia, “tornar-se na economia baseada no conhecimento,
mais competitiva do mundo, capaz de garantir um crescimento econémico sustentavel, com
mais e melhores empregos, e com melhor coesao social”. Uma das metas a alcancar até 2010

seria reduzir para metade o nimero de jovens portugueses, da faixa etaria 18-20, que nao

estavam a concluir estudos de nivel secundario.

Desde entdo tem-se assistido ao crescimento da oferta e da procura destes cursos e em 2004’
é publicado o “Documento Orientador da Reforma do Ensino Secundario”® que generaliza a
implementacao dos cursos profissionais, constituindo-os como oferta formativa de todas as
instituicdes educativas de nivel secundario. Paralelamente ao crescimento da oferta
formativa dos cursos profissionais, assiste-se a diminuicdo da carga horaria dos cursos’ e a

reformulacao dos programas das diferentes disciplinas, mantendo-se a estrutura modular.

A disciplina de Matematica faz parte do curriculo dos cursos profissionais e as competéncias
de matematica foram identificadas na Unido Europeia (Eurydice’, 2011) como uma das
competéncias chave para a realizacdo pessoal, a cidadania ativa, a inclusdo social e a
empregabilidade na sociedade do século XXI. Atualmente, a aquisicdo de competéncias em
matematica tem integrado de forma relevante as preocupacgdes centrais da Unido Europeia,
sendo o ano de 2020 a meta para que o nimero de jovens de 15 anos com falta de
competéncias basicas na leitura, matematica e ciéncias, seja inferior a 15%. Este objetivo
europeu interliga-se com as estratégias prioritarias para a cooperacao educativa e formativa
na Unido Europeia, numa tentativa de melhorar a eficiéncia educativa e formativa nos paises

membros (Eurydice, 2011).

3. Relevancia do estudo

E neste contexto que o presente estudo de insere, procurando percepcionar as diferencas e
semelhancas que subsistem no desenvolvimento curricular da disciplina de Matematica nos
cursos profissionais, qual a importancia atribuida a disciplina no contexto profissionalizante

dos cursos e quais os métodos que os professores privilegiam para o ensino da disciplina.

Julgamos que este estudo adquire bastante pertinéncia e atualidade. De facto, temos

consciéncia que a pratica do ensino depende de muitos fatores, entre os quais o curriculo, os

6 http://www.consilium.europa.eu/ueDocs/cms_Data/docs/pressData/pt/ec/00100-r1.p0.htm; 06/07/2014.
7 Decreto-Lei n° 74/2004, Diario da Republica, 73, 11/03/2004, pp. 1931-1942.
8 Alterado pelo Decreto-Lei n.° 24/2006, de 6 de fevereiro, e pelo Decreto-Lei n.° 272/2007, de 26 de julho,
retificado pela Declaracao de Rectificacao n.° 84/2007, de 21 de setembro.
Eurydice é uma rede europeia que colige e difunde informacdo comparada sobre as politicas e os sistemas

educativos europeus, sob a forma de estudos e analises comparadas sobre varias tematicas nas areas da Educacéo e
Formacéo desde a Educacao de Infancia ao Ensino Superior.



professores, a organizacao da escola, perfil dos alunos e os recursos existentes. A partir da
analise dos programas adotados para a disciplina de Matematica nos cursos profissionais em
Portugal e da caracterizacao da visao sobre o ensino da disciplina de alguns professores que
trabalham em escolas profissionais, pretende-se compreender melhor a problematica do
ensino da Matematica nos cursos profissionais. Esclarecer qual o papel da matematica no
curriculo dos cursos do ensino profissional, lecionados em algumas escolas profissionais
portuguesas, assume relevancia futura no que concerne a adaptabilidade dos conteldos de
matematica aos diferentes cursos profissionais e as metodologias utilizadas pelos docentes,
tendo em vista a formacao dos alunos para uma determinada profissao e a formacao de base

que faz parte de qualquer um de nds, enquanto seres humanos.

4. Objetivos e questdes da investigacao

0 objetivo central deste estudo é perceber qual o papel da matematica no ensino profissional
desde o seu inicio até a atualidade e quais os métodos pedagdgicos que os professores

privilegiam para o seu ensino.

O estudo centra-se em quatro escolas profissionais portuguesas, dez dos seus professores que
lecionam ou lecionaram Matematica em cursos profissionais e na analise dos programas de

Matematica dos cursos profissionais. Iremos procurar responder as seguintes questoes:

A) Quais sdao os conteldos, métodos e objetivos dos programas de Matematica do ensino
profissional de nivel médio, desde o seu aparecimento em Portugal. Qual o lugar da

matematica nesses programas?

Para responder a esta questdo utilizamos uma metodologia centrada na analise documental,
que nos permitiu tirar conclusdes sobre a importancia da matematica nos cursos profissionais,
numa perspetiva historica. Esta analise foi estruturada em dois momentos temporais, desde o
aparecimento do ensino profissional em 1759 até 1975 e entre 1983 e a atualidade (ano letivo
2012/13).

B) Quais as representacbes e as praticas profissionais indicadas pelos professores para o
ensino da matematica nos cursos profissionais, nomeadamente:
i) Quais os programas contemporaneos em 3 escolas profissionais.
ii) Qual a visao dos professores sobre a disciplina e a sua relacao com os programas?
Qual a sua opinido sobre o ensino da Matematica, a escola, os alunos e o papel da

matematica?

Para abordar esta segunda questao, utilizou-se uma metodologia de estudo de caso mdltiplo,
com um paradigma descritivo e interpretativo, onde se estudaram quatro casos — quatro

escolas profissionais localizadas no interior centro de Portugal. Considerando que a



matematica ndo esta isolada e que o ensino profissional pretende formar alunos
multifacetados com competéncias abrangentes aplicou-se um instrumento para o estudo
(caracterizacao) da cultura de cada escola, com a intencdo de analisar os dados recolhidos a

luz da realidade de cada estabelecimento de ensino.

5. Visao geral da tese

Esta tese esta estruturada em oito capitulos, o primeiro dos quais constitui a introducao ao
estudo, incorporando a sua relevancia e os objetivos. O segundo capitulo é a revisdao de
literatura onde se explicitam qual a visao de duas organizacdes internacionais sobre o ensino
profissional (OCDE e UNESCO'’), se enquadra o ensino profissional no nosso pais e se termina
com a importancia da aprendizagem da matematica e quais as metodologias a aplicar no

ensino da Matematica.

O capitulo trés é sobre a historia do ensino profissional de nivel médio em Portugal, com
énfase nos programas de Matematica ao longo dos séculos, que nos vai permitir ter uma visao
abrangente do papel da matematica na formacao de técnicos qualificados. Este capitulo esta
estruturado em duas partes, uma primeira parte que visa enquadrar historicamente o ensino
profissional publico até 1975 e uma segunda parte com a historia contemporanea do ensino
profissional, desde o seu reaparecimento em 1983. Verificamos que houve duas visdes para a
Matematica na formacao profissional, que foram alternando com as sucessivas reformas, uma
visdo utilitaria para disciplina, dirigida ao oficio a exercer no final da formacao, até uma
visdo mais generalista e académica com uma formacao mais geral destinada a permitir o

prosseguimento de estudos.

No quarto capitulo descrevem-se as opcdes metodoldgicas deste estudo e os procedimentos
utilizados na recolha e analise dos dados, assim como as dificuldades que foram surgindo no
tratamento dos dados. Para responder a primeira questdo da investigacao foi feita a analise
documental numa perspetiva histéria para conhecer os programas de Matematica do ensino
profissional, nas sucessivas reformas ao longo dos séculos. Para responder a segunda questao
da investigacao usou-se uma metodologia interpretativa tendo havido necessidade de
reformular e refinar as categorias de analise das entrevistas para responder claramente aos
objetivos propostos. Foi ainda usada uma metodologia comparativa e interpretativa para

comparar os diferentes programas de Matematica em diferentes escolas.

O quinto capitulo caracteriza as quatro escolas profissionais estudadas de acordo com o
modelo elaborado por Joana Castro e aplicado por Régo (2011) e Costa (2013), analisando as
vertentes de cultura de escola: Finalidade e missao (A); Normas, valores crencas e

pressupostos (B); Colaboracao, relacoes e meios (C); Rituais, tradicoes e cerimonias (D);

10 UNESCO - United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization.



Historias e estorias (E); Identidade (Z). O sexto capitulo é a analise dos programas de
Matematica lecionados em trés escolas profissionais no periodo entre 1990 e 2004,
comparando com o programa sugerido pelo GETAP" em 1990 e com os programas de
Matematica atuais (DGFV'2, 2004).

O capitulo sete é a analise das entrevistas feitas a 10 professores de Matematica, com
experiéncia de ensino profissional, tentando aferir quais as metodologias utilizadas e qual a
opiniao dos professores sobre os programas, as escolas onde trabalham, os alunos que

frequentam as escolas profissionais e a matematica lecionada nos cursos profissionais.

O ultimo capitulo apresenta conclusdes deste estudo, tendo em vista as questdoes de
investigacdo e termina com algumas limitacoes e recomendacdes que julgamos ser

importantes e se tornaram evidentes apos a analise de dados.

1 GETAP — Gabinete de Educacédo Tecnoldgica, Artistica e Profissional.
2 DGRV — Direcao Geral de Formacao Vocacional.






Capitulo 2

Perspetiva global sobre o ensino profissional

0 ensino profissional é preocupacao de um grande nimero de paises pelo papel que podera
ter no desenvolvimento do tecido econémico e na promocdo da economia. A nivel global
destaca-se a importancia do desenvolvimento de competéncias, como uma das preocupagoes
centrais do século XXI. Diversas organizagdes internacionais desenvolveram estudos sobre o
desenvolvimento de competéncias transversais e a relacao da importancia da educacdo com o
mercado de trabalho. Encontramos relatérios recentes sobre esta tematica em diversas
instituicées, nomeadamente: NORRAG", OIT", McKinsey Global Institute, Banco Mundial'®,
UNESCO' e OCDE™. Iremos focar-nos nos pontos de vista da UNESCO e da OCDE como
referéncias para este capitulo. Os relatoérios produzidos pela NORRAG dao-nos uma perspetiva
global sobre o ensino profissional, que nos permitiram comparar as diferentes perspetivas das
organizacdes internacionais. Excluimos deste capitulo os relatdrios do MGl uma vez que esta
organizacdo € norte americana e visa uma realidade econdémica e cultural diferente da
realidade europeia e portuguesa. Em relacao aos relatdrios do Banco Mundial e da OIT néo os

incluiremos uma vez que nao os entendemos relevantes.

Neste capitulo, pretendemos descrever quais as perspetivas atuais sobre o ensino profissional
a um nivel global. A nivel nacional, enquadraremos o ensino profissional no sistema de ensino
portugués e indicaremos os estudos encontrados sobre o enquadramento da matematica no

ensino profissional.

Para finalizar o capitulo, considerando que a matematica é uma das competéncias
transversais a desenvolver na Europa até 2020 (Eurydice, 2011), iremos comentar quais as

indicacoes europeias para o ensino da matematica, sobre as quais nos debrucamos para

13 NORRAG — Network for Policy Research, Review and Advice on Education and Training (rede de instituicoes
reconhecida internacionalmente, com sede na Suica (Geneva) que tem procurado informar, desafiar e influenciar a
educacéo internacional e politicas de formacao e de cooperacao).

OIT — Organizacdo Internacional do Trabalho (organizacdo fundada em 1919, com 185 paises membros, cujas
finalidades sao a promocao dos direitos no trabalho, incentivar oportunidades de emprego, melhorar a protecao
social e reforcar o didlogo sobre as questdes relacionadas com o trabalho).

5 mal — McKinsey Global Institute (o sector de pesquisa de empresas e economia da McKinsey, foi criado em 1990
para desenvolver uma compreensao mais profunda da economia global em evolucao).

16 Banco Mundial — (instituicao financeira internacional, fundada em 1944, que fornece empréstimos para paises em
desenvolvimento em programas de capital).

17 UNESCO — United Nation Educational, Scientific and Cultural Organization (organismo fundado em 1945, com sede
em Paris integrado na Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e com 193 estados membros. A missdao da UNESCO é
contribuir para a "construcdo da paz", reduzindo a pobreza, promovendo o desenvolvimento sustentavel e o dialogo
intercultural, através da educacao, ciéncias, cultura, comunicacgao e informagao).

3 ocpE — Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (é uma organizacao internacional, fundada
em 1961, sediada em Paris, com 34 paises membros que aceitam os principios da democracia representativa e da
economia de livre mercado, que procura fornecer uma plataforma para comparar politicas econdmicas, solucionar
problemas comuns e coordenar politicas domésticas e internacionais).



elaborar a entrevista a professores do ensino profissional e cuja analise encontramos no

capitulo sete.

1. A importancia do ensino profissional

A vertente profissional é fundamental na vida da maioria das pessoas e o motor da economia
global. A um nivel pessoal, a profissao de cada individuo nao se limita a fornecer os meios de
sobrevivéncia em termos de alimentos, roupas e alojamento, mas também o tipo de trabalho
realizado por individuos e grupos tem um impacto importante sobre a sua autoidentidade,
posicao social e padrao de vida (UNESCO, 2006).

Assiste-se a valorizacdo da formacao ao longo da vida e a um crescimento da importancia
atribuida a formacao técnica e profissional em todos os niveis de ensino, como preparacdo
para integrar o mundo do trabalho. Na era da informacao emergente, tanto a natureza do
trabalho como a preparacao para o trabalho estao a atravessar grandes mudancas, com o
aparecimento de profissdes que envolvem conhecimentos tecnoldgicos, e a valorizacao da
formacao para ingressar no mundo do trabalho. Uma das distincées importantes, prende-se
com a natureza do trabalho a desempenhar, pois existem diferencas estruturais entre o
trabalho que tem uma grande componente de parte intelectual e o que é muito pratico e

exige que o individuo em causa trabalhe "mais com suas maos do que com a cabeca”.

Ha uma suposicdo generalizada, especialmente entre os politicos, que a oferta de
competéncias gera empregos. Esta abordagem "do lado da oferta” para o desenvolvimento de
competéncias € comum, embora seja Obvio que a oferta de pessoas qualificadas é uma
condicdo necessaria, mas nao suficiente para promover o investimento, a produtividade e o
crescimento econéomico (King, 2013). O ensino profissional é uma tentativa de responder aos
problemas com que nos deparamos no mercado de trabalho, face as mudancas rapidas que
este atravessa e ao aumento do desemprego. Por todo o mundo pretende-se que este tipo de
ensino seja uma das ferramentas para dar resposta a situacdes problematicas socialmente e

economicamente.

1.1. Terminologias usadas para o ensino profissional

Ao longo dos tempos diversas terminologias tém sido utilizadas para delimitar o ensino
profissional, algumas delas em areas geograficas especificas. Traduzidas para portugués,
estas incluem, Cursos de Aprendizagem, Educacao Vocacional, Educacdo Técnica, Formacédo
Técnica e Vocacional, Formacao Ocupacional, Formacao Educacional e Vocacional, Formacao
Profissional e Vocacional, Carreira e Educacdo Técnica, Formacédo no Local de Trabalho, etc.
No Segundo Congresso Internacional sobre o Ensino Técnico e Profissional organizado pela
UNESCO em 1999, houve uma tentativa de delimitar esta modalidade de ensino, agrupando na

definicdo todas as tipologias de formacao do ensino técnico profissional (UNESCO, 2006). A
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designacao Technical and Vocational Education and Training (TVET) pretende englobar a
diversidade de tipologias desta modalidade de ensino, que foi definida pela UNESCO (2006)
como o ensino cujo principal objetivo é a aquisicdio de conhecimentos e competéncias
necessarias para o mundo do trabalho. TVET refere-se pois a um conjunto de experiéncias de
aprendizagem relevantes para o mundo de trabalho e que podem acontecer em diferentes

contextos, incluindo em instituicdes de ensino e no local de trabalho.

Atualmente, em Portugal o sistema de educacao e formacao profissional engloba dois tipos de
formacao profissional: a formacdo profissional continua e a formacédo profissional inicial. A
formacdo profissional continua visa a aquisicao ou desenvolvimento de conhecimentos com o
objetivo de progressao ou reintegracdo de adultos no mercado de trabalho e esta estruturada
em cursos de educacao e formacao de adultos, cursos de qualificacao e reconversao, cursos
de especializacao profissional, cursos de reciclagem, atualizacao e aperfeicoamento e cursos
de desenvolvimento organizacional e de gestdo. Ha ainda formacédo para grupos com especiais
dificuldades de insercao e educacdo e formacao profissional continua de iniciativa individual,
empresarial ou dos parceiros sociais. A formacdo profissional inicial integra a educacao
profissional a nivel superior, a educacdo e formacao profissional de nivel pos secundario (ndo
superior), designadamente os CET — Cursos de Educacao Tecnoldgica e a formacdo de nivel
médio para jovens. Neste ambito existe desde 1984 o sistema de aprendizagem, iniciativa do
Instituto de Emprego e Formacao Profissional (IEFP), com uma duracao que varia de acordo
com a sua tipologia e confere aos diplomados uma qualificacdo profissional de nivel II' e
habilitacoes equivalentes ao 3° ciclo de escolaridade; os CEF — Cursos de Educacao Formacao,
destinados a jovens em risco de abandono escolar, que conferem habilitacao profissional de
nivel Il ou II" e certificacdo escolar ao nivel do 3° ciclo do ensino basico, os cursos artisticos
especializados, os cursos tecnoldgicos, os cursos vocacionais e os cursos profissionais de nivel
secundario, com a duracao de trés anos letivos, lecionados em escolas profissionais e escolas
secundarias, que conferem uma qualificacdo profissional de nivel IV'” e um diploma escolar

de nivel secundario, permitindo o prosseguimento de estudos (Afonso & Ferreira, 2007).

E nesta (ltima modalidade de formacdo que se centra o nosso estudo, pelo que ao longo
deste documento iremos designar este tipo de ensino por ensino profissional. Os niveis de
qualificacao profissional e os niveis de educacao formacao estabelecidos pela Portaria n.°
782/2009 de acordo com o Quadro Nacional de Qualificagdes, encontram-se nos Anexos | e Il

deste documento.

19 Niveis de qualificacao profissional, que variam de 1 a 8 por ordem crescente de conhecimentos, aptidoes e
atitudes. De acordo com o Quadro Europeu de qualificacbes para a aprendizagem ao longo da vida, definido pela
Portaria n.° 782/2009, Diario da Republica, 141, 09/07/2009, pp. 4776-4778.

11



1.2. A investigacdo sobre a matematica no ensino profissional

Para além dos relatérios das organizagdes internacionais, que referem a importancia da
aquisicao de competéncias para integrar o mercado de trabalho, a investigacdo em educacédo
matematica relacionada com o ensino profissional é ainda um campo por explorar.
Encontramos alguns autores portugueses que trabalharam a area da matematica no ensino
profissional no ambito das suas dissertacdoes de mestrado ou teses de doutoramento.
Fernandes (2004) desenvolveu uma tese de doutoramento intitulada Aprender Matemdtica
para viver e trabalhar no nosso mundo onde caracterizou a atividade matematica dos alunos
na aula de serralharia e deu sugestoes para ligar essa atividade matematica ao curriculo
escolar, Monteiro (2010) desenvolveu uma dissertacao de mestrado intitulada A matemdtica
nos cursos profissionais onde analisou as diferencas entre o programa de Matematica nos
cursos profissionais e nos cursos cientifico-humanisticos e Santos (2014) analisou na tese de
doutoramento a Avaliacdo da gestao curricular da matemadtica: cursos profissionais do ensino
secunddrio onde investigou em que medida é que a gestdo curricular da matematica nos
cursos profissionais espelha a ligacao a situacées problema para o desenvolvimento de

competéncias orientadas para o desempenho profissional.

Internacionalmente, Wake (2012) apresentou uma comunicacao no ICME Seeking principles of
design for general mathematics curricula informed by research of use of mathematics in
workplace contexts, onde propde o desenho curricular para os programas de Matematica que
visam a integracao no local de trabalho. Porém as propostas apresentadas sao de caracter
muito generalista e nao especificam quais os contelidos que deverao ser privilegiados nesta
modalidade de ensino e Silva (2012) apresentou no mesmo congresso uma comunicacao sobre
o ensino da matematica nas escolas profissionais em Portugal (The mathematics teaching in
vocational schools in Portugal), onde apresenta os programas e explica algumas opcoes

tomadas para a elaboracao do mesmo.

A um nivel mais geral, referindo-se a criacao das escolas profissionais e ao alargamento do
ensino profissional as escolas secundarias, encontramos autores como Antunes (2009),
Azevedo (2009), Capucha (2009), Figueiredo (2003), Marques (2009), Martins, Pardal e Dias
(1997), Orvalho e Alonso (2009), Presa (2009), Santos (2009), Silva (1996) e Ribeiro (1991). A
este nivel nao pretendemos fazer uma lista exaustiva das publicacoes existentes, tendo

apenas referido os autores que consultamos para a elaboracao desta tese.

2. A UNESCO e o ensino profissional

De acordo com a UNESCO (2006), originalmente a preparacao direta para o trabalho foi o
principal objetivo do TVET e esta preocupacao continua a ser predominante em muitas
nacdes em desenvolvimento. No entanto, com as revolucdes tecnoldgicas e inovacdes em

ciéncia e tecnologia, durante o século XX, novos dominios de conhecimento tornaram-se
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importantes em todos os niveis de educacao e formacdo. O foco atual esta cada vez mais em
preparar os trabalhadores do conhecimento para enfrentar os desafios colocados durante a
transicao da Era Industrial para a Era da Informacao, com as suas necessidades de recursos

humanos pds-industriais concomitantes e as mudancas no mundo do trabalho (UNESCO, 2006).

0O local de trabalho é o local mais comum e mais importante no que se refere a aprendizagem
de adultos. Porém sao poucas as empresas que oferecem formacado continua e de qualidade
aos seus trabalhadores. O ensino profissional no sector informal da economia sera o principal
caminho para dotar de competéncia o maior nimero de trabalhadores e abranger o maior
numero de pessoas, mas de acordo com a UNESCO (2012) este tipo de formacao nao tem
recebido muita atencao por parte dos decisores politicos. Alguns paises colocaram o conceito
de aprendizagem ao longo da vida para jovens e adultos no centro do ensino profissional. Para
melhorar a qualidade do profissional no sector informal, alguns governos oferecem programas
de literacia e numeracia, por forma a aumentar as qualificacbes da populacdo e o capital
humano do pais (UNESCO, 2012).

2.1. Politicas publicas para o ensino profissional

O ensino profissional produz impacto a nivel social, economico, educacional, provocando
alteracdes no mercado de trabalho e nas politicas de desenvolvimento, tendo consequéncias a
nivel da construcdo da economia e na promocao de um desenvolvimento sustentavel. Este
tipo de ensino apresenta muitas diferencas entre os varios paises, é fortemente influenciado
por fatores historicos e pelas filosofias de educacdo e formacao vigentes, assim como pelo
sistema de organizacao do trabalho (UNESCO, 2012).

0 tema do ensino profissional é atual, entre 13 e 16 de Maio de 2012, a UNESCO promoveu em
Xangai (RepuUblica da China) o terceiro congresso internacional sobre esta modalidade de
ensino, com o tema, Transforming TVET: Building skills for work and life. Este congresso
realizou-se com dois grandes objetivos, o primeiro refletir sobre as praticas e as tendéncias
do ensino profissional desde 1999 (quando ocorreu o segundo congresso internacional em
Seoul), e o segundo, avancar com concepcoes e debaté-las, por forma a superar os desafios
que se encontram na implementacdo desta modalidade de ensino a nivel internacional por

forma a preparar os individuos para a sociedade do futuro.

Neste congresso, analisou-se a implementacao do ensino profissional num largo grupo de
paises em todas as regides do mundo para identificar desenvolvimentos do ensino profissional
no contexto de mudancas mais amplas a nivel social, econdmico, politico e educacional, de
modo a fornecer uma avaliacao fundamentada do ensino profissional no presente, e como as
politicas pUblicas podem preparar os individuos e as sociedades para o futuro. As atas do

congresso destacam as interacdes entre as politicas do mercado de trabalho, da formacéo
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profissional, educacao e meio ambiente que podem suportar coletivamente o
desenvolvimento sustentavel (UNESCO, 2012).

Com as principais conclusdes deste congresso, foi publicado o relatorio Transforming TVET:
Building skills for work and life (UNESCO, 2012) onde se refere que o século XXI teria como
caracteristicas transversais a todos os paises, o conhecimento, informacao e a comunicacao,
sendo enfatizada a necessidade da elaboracao de um novo paradigma da educacao que
respondesse a revolucao tecnologica em curso (UNESCO, 2012). Foi preconizado que o TVET
deveria ter um papel inclusivo do individuo na sociedade, promovendo um desenvolvimento

sustentavel e uma cidadania internacionalizante.

O rdpido crescimento populacional a nivel global na ultima década, com a populacado jovem a
crescer significativamente nos paises em desenvolvimento e o aceleramento do
envelhecimento da populacao nos paises desenvolvidos tem impacto no mundo do trabalho e
consequentemente no ensino profissional. Nos paises desenvolvidos, o envelhecimento da
populacao ira pressionar alteracdes a nivel da seguranca social e das politicas financeiras,
como a necessidade de aumentar a idade da reforma e tirar proveito das competéncias da
populacdo mais idosa. De acordo com as conclusdes do congresso estes paises deverao investir
no ensino profissional a nivel do desenvolvimento e validacdo de competéncias. No caso dos
paises em desenvolvimento a expansao do ensino profissional devera criar oportunidades para
a populacao mais jovem, preparando-a para integrar o mercado de trabalho. No que concerne
a imigracao € natural que esta continue a aumentar, devido as disparidades demograficas e as
diferencas econdémicas entre paises, e para responder a este desafio o ensino profissional
poderd contribuir para a preparacdo dos individuos na integracdo numa carreira
internacional, privilegiando competéncias de adaptabilidade e de cidadania inclusiva
(UNESCO, 2012).

Outra realidade observavel a nivel mundial é o aumento do desemprego jovem, exacerbado
pela economia global. Ha necessidade urgente de criar milhdes de postos de trabalho na
proxima década, por forma a gerar crescimento sustentavel e manter a coesao social. Em
muitos paises nao existe sintonia entre a procura de emprego e os empregos disponiveis
verificando-se ou uma sobre qualificacao dos candidatos que lutam pela procura de um
emprego adequado ou a fraca qualificacao dos candidatos para os empregos existentes. De
acordo com a UNESCO (2012) o ensino profissional podera ter aqui um papel importante para
desenvolver competéncias de dinamismo e empreendedorismo para além de colmatar lacunas
de literacia e de cidadania, podendo ajudar a promover o equilibrio entre o mercado de
trabalho e as competéncias dos trabalhadores, contribuindo para uma globalizacdo inclusiva,
o crescimento economico e a competitividade, que por seu lado poderao provocar a criacdo

de postos de trabalho.
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Outra das tendéncias globais observaveis é evidente na histéria da evolucdo tecnoldgica que
nos mostra que os avancos estao centrados em certos tipos de energia e de invencoes.
Embora o seu impacto seja variavel de pais para pais, os avancos tecnologicos tém
implicacOes diretas na forma como as sociedades produzem riqueza e no seu estilo de vida. A
tendéncia para o aparecimento massivo de tecnologia estd a aumentar, para a substituicdo
das tecnologias existentes por outras tornando as anteriores obsoletas esta a acontecer muito
rapidamente. A UNESCO (2012) considera importante que se formem especialistas com
competéncias generalizadas e com capacidade de adaptacdo para lidarem com novas

tecnologias emergentes.

Nesse sentido, e considerando que vivemos uma fase de globalizacdo, reflexo deste novo
mundo multicultural, onde persiste a volatilidade da economia e as desigualdades do
crescimento econémico. A necessidade de adaptacdo no contexto da globalizacdo ampliou o
papel do ensino profissional por forma a suportar o crescimento econdémico e a
competitividade, que por sua vez podera promover a criacao de oportunidade de trabalho.
Como consequéncia da globalizacao, cada vez mais os paises necessitam de uma forca laboral
com competéncias de adaptabilidade e de aquisicdao de novos conhecimentos, sendo que estas
competéncias e atitudes ndo poderao ser adquiridas apenas através da educacao tradicional
(UNESCO, 2012).

Ainda no contexto de um mundo global, crescem as preocupacoes com o desenvolvimento
sustentdvel e o meio ambiente e os paises enfrentam o desafio de transicao das economias
com grandes emissdes de CO, e gastos de energia para politicas econémicas da poupanca de
energia para um mundo mais limpo. A UNESCO (2012) considera que esta situacao implica a
alteracao das competéncias de formacdo necessarias para fazerem face ao novo tipo de
indUstria emergente, assim como aos novos perfis ocupacionais em empresas ja existentes

onde estdo a ser implementadas politicas de sustentabilidade.

As politicas de formacao para a aquisicdo de competéncias dependem de reformas educativas
(UNESCO, 2012). O sucesso do investimento no ensino profissional para a formacao de
individuos com competéncias de adaptabilidade é afetado pelo sistema de ensino onde se
integra. Como atualmente o ensino secundario € uma meta atingida por um maior nimero de
pessoas, criaram-se condicdes para transformar o ensino profissional em ensino pos
secundario. Esta situacao conduz a esforcos no sentido de coordenar o sistema de ensino com

as instituicoes e o mundo do trabalho.

Outro papel importante para o ensino profissional € o combate as desigualdades sociais,
podendo ter um papel integrador de grupos socialmente mais desfavorecidos (associados a
divisdes de género, classes sociais, culturais e religiosos), podendo contribuir para a inclusao
e coesao social, e para a formacao da cidadania. A paz e a preocupacGo com a seguranca

estao relacionadas com o ensino profissional (UNESCO, 2012), pois este tipo de ensino tem
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tido um papel crucial na reconstrucdo de paises apo6s o conflito, incluindo no que respeita a

reintegracao dos ex-combatentes e recuperacao socioeconémica das populagoes afetadas.

E evidente a complexidade e interligacdo entre todos os parametros acima referidos, que
operam de diferentes formas nos diversos contextos. A UNESCO (2012) refere que as
implicacbes referidas na implementacao do ensino profissional serdo especificas de cada pais,
devendo o desenvolvimento desta modalidade de ensino ter em consideracdo uma analise de

acordo com os objetivos do pais e a sua filosofia.

3. A OCDE e o ensino profissional

A semelhanca da UNESCO, a OCDE também se debrucou recentemente sobre a importancia da
aquisicao de competéncias ao longo da vida, e foi produzido o relatorio Better Skills, Better
Jobs, Better Lifes (OCDE, 2012). De acordo com este documento, as pessoas com menores
competéncias sdo mais propensas a enfrentar desvantagens econdmicas, desemprego e
depender de subsidios sociais. Para esta organizacao, competéncia pode ser definida como o
conjunto de conhecimentos, atributos ou capacidades que podem ser aprendidas e que
permitem aos individuos a concretizacdo de uma tarefa com sucesso. A soma de todas as
competéncias disponiveis para a economia numa determinada data, formam o capital humano
de um pais. Outra publicacdo da OCDE, Learning for Jobs, refere que o ensino profissional,
podera nao ser apenas o meio de aquisicdo das primeiras competéncias, mas também o meio
de dotar os individuos de competéncias tranversais que lhes permitam a aprendizagem ao
longo da vida e que suportem o desenvolvimento profissional num mercado de trabalho em

rapida evolucao (Field, Hoeckel, Kis & Kuczera, 2010).

3.1. A importancia da aquisicao de competéncias transversais

Esta organizacao defende, tal como a UNESCO que é importante a aquisicao de competéncias
ao longo da vida, adaptadas ao mercado de trabalho. Porém acrescenta que a aquisicdo de
competéncias esta relacionada com outros fatores de igual importancia como as relagdes
civicas e o comportamento social, assim como a relacdo com a salde. Existem indicadores de
que as competéncias individuais promovem a intervencéo social dos individuos em grupos e
organizacoes, pois estes individuos consideram que a sua voz deve ser ouvida e valorizada,
originando assim a diferenca na vida social e politica das comunidades. A OCDE (2012)
considera que o investimento educacional a longo prazo tera menos custos do que resolver
problemas da populacdo no campo da saude, salarios baixos, desemprego e exclusao social,
que estdo relacionados com a falta de competéncias técnicas e de aprendizagem ao longo da

vida.

As recomendacdes da OCDE (2012) para a promocao do desenvolvimento de competéncias

dividem-se em trés grandes areas: i) encorajar a aprendizagem ao longo da vida, ii)
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promover a mobilidade internacional e iii) fomentar o desenvolvimento de competéncias

entre fronteiras.

Para encorajar a aprendizagem ao longo da vida a OCDE (2012) propGe orientar o programa
de formacéo para o desenvolvimento de competéncias de acordo com a procura, envolvendo
0s parceiros sociais na concepcao e materializacdo de curriculos e programas de educacao e
formacao, por forma a ligar o mundo da aprendizagem e o mundo do trabalho, garantindo que
sdo elaborados programas de qualidade. Numa outra vertente é importante promover a
igualdade, garantindo acesso e sucesso na educacao de qualidade para todos, iniciando o
investimento na educacao infantil e escolarizacao inicial, especialmente para as criancas de
origens socioeconémicas mais desfavorecidas. Por fim, importa ndo perder de vista uma
perspetiva de longo prazo no desenvolvimento de competéncias, mesmo durante as crises
econdmicas (OCDE, 2012).

No que concerne a promover a mobilidade internacional a OCDE (2012) refere que deverao
ser desenvolvidas politicas que facilitem a imigracdo de cidaddos com qualificacoes,
encorajando estudantes estrangeiros a ficar no pais ap6s a obtencdo de qualificacdo, ou a
regressarem ao pais de origem, de acordo com a necessidade da mao de obra qualificada no

pais de onde sao provenientes.

Finalmente para fomentar o desenvolvimento de competéncias entre fronteiras, a OCDE
(2012) aconselha aos paises o investimento em competéncias para além das fronteiras
nacionais e comecar a investir nas competéncias de pessoas noutros paises. Isto tem a dupla
vantagem de fornecer trabalhadores bem treinados para sucursais de empresas localizadas no
exterior e reduzir os incentivos para emigrar, especialmente entre individuos altamente
qualificados. Outra forma de incentivar o desenvolvimento de competéncias a nivel mundial é

a concepcao de politicas que estimulem o ensino superior entre fronteiras.

3.2. O ensino profissional segundo a OCDE

0 ensino profissional podera ter um papel importante na formacdo de jovens e integracdo
destes no mercado de trabalho, na medida em que os habilita com as competéncias
necessarias ao exercicio de uma profissao. De forma mais abrangente Field, Hoeckel, Kis e
Kuczera (2010) consideram que os jovens que entram no mercado de trabalho precisam nao
s6 de competéncias de trabalho imediatas, mas também formacao global, que os muna das
competéncias de adaptabilidade, aprendizagem e auto formacao ao longo da vida. No século
XXI o mercado de trabalho é volatil e esta em constante evolucao, pelo que os programas que
envolvem especializacdo precoce, precisam ser equilibrados com competéncias académicas
gerais, para fornecer a base para a aprendizagem ao longo da vida, a cidadania efetiva, e
uma carreira de sucesso. Entre as competéncias académicas gerais, a numeracia e a literacia

sdo de importancia crescente no mercado de trabalho, e de acordo com Field, Hoeckel, Kis e
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Kuczera (2010) os pontos fracos nestas areas sao muito comuns em programas de formacao
profissional. Tais problemas (muitas vezes nao reconhecidos) podem aumentar o risco de
abandono escolar, e reduzir a perspetiva de desenvolvimento da carreira e da aprendizagem

ao longo da vida.

A aprendizagem no local de trabalho pode desempenhar um papel importante nos programas
de formacao, uma vez que os locais de trabalho sdo um ambiente de aprendizagem favoravel
para o desenvolvimento de muitas habilidades sociais, € a mistura da escola e do local de
trabalho na aprendizagem é um método poderoso e eficaz de preparar os jovens para o
emprego, mantendo uma ligacao estreita entre o sistema de educacao e o mundo do trabalho

(comércio, indUstria e servicos).

4. 0 que sao competéncias no contexto da globalizacao

E incontestavel que a educacao é um direito e que ambas as organizagdes internacionais
UNESCO e OCDE defendem que se devem garantir que as necessidades de aprendizagem de
todos os jovens e adultos sejam satisfeitas mediante o acesso equitativo a programas de
aprendizagem e a competéncias de vida adequadas. Por outro lado assiste-se a uma
globalizacao multicultural e ambas as organizacées referem que deverao ser desenvolvidas
politicas que facilitem a migracdo de cidadaos com qualificacdes, de acordo com a

necessidade da mao de obra qualificada no pais em questao.

Este discurso pode ser compreensivel em paises desenvolvidos, onde a maioria dos jovens
frequenta o ensino secundario. Porém em muitos paises em desenvolvimento, uma grande
proporcao de jovens ainda abandona a escola sem as competéncias de literacia e numeracia
basicas, o que, de acordo com as organizacdes internacionais, dificulta o desenvolvimento de
competéncias transversais ao longo da vida. Rose (2013) refere que em 123 paises de baixo e
médio rendimento, cerca de 200 milhdes de pessoas com idade compreendidas entre os 15 e

0s 24 anos nao tém sequer qualificacdes equivalentes ao ensino basico.

Ter acesso equitativo a educacdo e promover a globalizacdo e a migracdo entre paises
significa fazer esforcos especiais para atingir aqueles que enfrentam as piores formas de
desvantagem na sociedade, na educacao e no mercado de trabalho (Rose, 2013) e nao centrar
apenas na economia o processo de globalizacédo, privilegiando as dimensdes sociais, politicas

e culturais de paises menos desenvolvidos.

Promover a equidade em educacédo é o primeiro passo para falarmos numa globalizacédo justa
para todos os paises que tera que passar por melhorar o acesso ao ensino basico e secundario
de todos os jovens em todos os paises e promover programas de formacdo para prevenir o

abandono escolar (Rose, 2013).
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Para fornecer um quadro concreto para discutir o desenvolvimento de competéncias para
integrar o mercado de trabalho, Rose (2013) identifica trés categorias de competéncias e os
contextos em que eles podem ser adquiridos: competéncias bdsicas, associadas a literacia e a
numeracia; competéncias transversais, incluindo a resolucao de problemas e a capacidade de
transformar e adaptar conhecimentos e habilidades em diferentes contextos de trabalho; e

competéncias técnicas e profissionais, associadas a ocupacoes especificas.

Consideramos que a matematica é transversal as trés categorias de competéncias referidas
podendo assumir diferentes papéis de acordo com o objetivo. Faz parte das competéncias
basicas numa perspetiva de conhecimento vertical, num contexto de aula, em que as
aprendizagens anteriores servem de base a construcao de novos conhecimentos. No ambito
das competéncias transversais a matematica assume um papel importante no que se refere a
aplicacao de raciocino légico e espirito critico no ambito da resolucdo de problemas. Como a
matematica nao se encontra isolada e tem inUmeras aplicacdes, ndo podemos deixar de a
considerar no ambito das competéncias técnicas e profissionais que enquadram a maior parte
das profissdes. Na nossa opinido, as competéncias matematicas proporcionadas pela formacéao
profissional devem corresponder as exigéncias da profissdo ou das funcdes para as quais se
pretende qualificar, devendo haver uma didatica que prepare os futuros profissionais para
lidarem com os problemas nucleares em contexto de trabalho. Esta visao é explicita no
programa de Matematica para os cursos profissionais (Direcao Geral de Formacgao vocacional,
2004).

"Entende-se aqui que cada competéncia implica um corpo coerente de
conhecimentos, atitudes ou capacidades (e habilidades na escolha e depois no
manejo das ferramentas, quaisquer que elas sejam), que sé os resultados operados
na agdo autéonoma dos estudantes garantem que tenham sido desenvolvidas para

serem Uteis na vida.” (DGFV, 2004)

5. Diferencas entre a UNESCO e a OCDE

A palavra competéncias tem significados diferentes para a UNESCO (2012) e a OCDE (2012),
tendo uma interpretacao muito mais abrangente para a segunda organizacao (Lolwana,2013).
Para a OCDE (2012) competéncia é mais do que a educacdo e formacdo para ingressar no
mercado de trabalho, é parte integrante do percurso individual do cidaddo e da sua

intervencao na comunidade.

0 relatoério da UNESCO (2012), considera que as competéncias adquiridas através da educacdo
geral sao as competéncias basicas necessarias por parte dos jovens para ter sucesso no
mercado de trabalho. E referido no relatério que as competéncias adquiridas em contexto

escolar sao importantes por si s6, mas sao também fundamentais para promoverem a
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adaptacao e a construcao de conhecimento ao longo da vida, com a consequente adaptacao

as mudancas no local de trabalho (Lolwana, 2013).

Por outro lado o relatério da OCDE (2012) sublinha o facto de que os beneficios das
competéncias adquiridas vao além da integracdo no mercado de trabalho, pois afetam a
satde do individuo, o comportamento civico e social dos individuos, bem como as relacées de
insercao na comunidade democratica e de negocios, e o combate da desigualdade e sua
adequacao no emprego. No entanto, é claro que, neste relatério (OCDE, 2012), o termo
competéncias € usado para competéncias transversais. Em outras palavras, o tipo de
competéncias utilizadas para empregos e vidas sao aquelas adquiridas apds as competéncias
basicas adquiridas através da educacao geral. Assim no relatério (OCDE, 2012) é dada muita
importancia a educacao e formacao de adultos, incluindo alfabetizacdo, desenvolvimento de
competéncias de matematica, resolucdao de problemas em ambientes ricos em tecnologia e
aquisicao de competéncias técnicas para a adaptacdo ao mercado de trabalho em constante

evolucao (Lolwana, 2013).

6. As competéncias de matematica na Europa

Aumentar o interesse dos alunos pela matematica é crucial por um diverso niUmero de razoes,
entre elas a estratégia da Unidao Europeia para 2020, que sublinha a importancia da equidade
na educacao por forma a promover a empregabilidade e permitir a europa manter uma
posicao forte no contexto mundial (Eurydice, 2011). Um dos processos para atingir este
objetivo, prende-se com o aumento das competéncias basicas de literacia e numeracia. Outra
das razbes é que o interesse pela matematica, ciéncias e tecnologia podera ser um
impulsionador de carreira nestas areas e é um setor globalmente significativo para a

economia.

De acordo com o relatorio Eurydice (2011), a investigacao sugere que o ensino da matematica
na aula devera envolver uma variedade diferente de abordagens metodologicas. Métodos
como a aprendizagem baseada em problemas, investigacao e contextualizacao sao
particularmente eficazes para melhorar a aprendizagem dos alunos e a sua atitude face a
matematica, acreditando-se que estas metodologias contribuem para o desenvolvimento de
uma aprendizagem ativa e do pensamento critico. Estas recomendacdes sobre o ensino da
matematica dirigem-se a todas as modalidades de ensino, nao sendo apenas relevantes para o

ensino profissional.

6.1. Metodologias a aplicar no ensino da matematica

Na tentativa de determinar as caracteristicas relevantes dos métodos de ensino da
Matematica, ha um consideravel nimero de investigacées com foco nos métodos de ensino

adequados para aprender Matematica (Eurydice, 2011). Conclui-se que nao é possivel
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identificar apenas uma metodologia e consideram que ha diferentes tipos de aprendizagens e
diferentes métodos que devem ser aplicados de acordo com o aluno. Nao ha uma forma
correta de ensinar Matematica, diferentes métodos de ensino funcionam em diferentes
contextos, e cada professor devera selecionar o método apropriado aos alunos e aos objetivos
a atingir, concluindo-se que se devem diversificar os métodos de ensino e permitir aos
professores a tomada de decisdo. Referindo-se ao estudo TIMSS® de 2007, o relatério
Eurydice (2011) ressalta que de acordo com os professores, ha uma tendéncia de relacionar a
matematica com o quotidiano e com as suas aplicacdes ao real. Porém, em alguns paises a
relacdo da matematica com o real é mais débvia para o professor do que para o aluno
(Eurydice, 2011), o que indica que ha lacunas nas explicacbes dos professores na sua

abordagem da relacdo da matematica com a realidade.

No que respeita ao uso de tecnologias as investigacdes existentes ndo sao unanimes na
conclusao de que o uso de tecnologias na aula de matematica tem beneficios na
aprendizagem dos alunos (Eurydice, 2011). E referido no relatério que muitas pequenas
investigacdes encontraram um impacto positivo entre o uso das tecnologias, melhorando a
compreensao dos conceitos, e as competéncias de resolucdo de problemas, sendo visivel na
avaliacdo. Apesar disso, nao é possivel afirmar que as tecnologias funcionam para a melhoria
do ensino da Matematica, mas sim que sdao uma ferramenta apropriada em algumas situacoes
e alguns contextos. No que respeita mais especificamente as calculadoras, a maior parte das
investigacoes conclui que estas sdo uma mais valia em atividades especificas (Eurydice,
2011). O uso das calculadoras melhora as competéncias dos estudantes na resolucao de

exercicios e na resolucdo de problemas.

Nas escolas, e por vezes na sociedade, a disciplina de Matematica é percepcionada como
dificil e abstrata, que envolve uma série de processos de aprendizagem e formulas que
aparentemente nao estao interligadas entre elas e sao irrelevantes para o quotidiano dos
alunos (Eurydice, 2011). As atitudes negativas face a matematica e a falta de confianca em
ser bom a disciplina, condiciona os alunos na escolha dos cursos apds a escolaridade
obrigatodria. Escolas e professores poderao ter um papel importante em aumentar o interesse
dos estudantes pela disciplina e tornar o ensino da Matematica mais significativo para os

alunos.

E senso comum que a crianca aprende de forma mais efetiva quando tem interesse na
aprendizagem, e indo mais longe, gosta do que aprende. A literatura mostra que a motivacao
é um fator importante no processo de estudo aprendizagem. No contexto do ensino da
Matematica, aparentemente os alunos que gostam da disciplina tém uma maior motivacao

para a aprendizagem e vice-versa (Eurydice, 2011). Neste sentido, acredita-se que o ensino

20 T)MSS — Trends in International Mathematics and Science Study.
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da Matematica devera encorajar os estudantes para participarem ativamente na

aprendizagem da disciplina.

A natureza das tarefas e dos exercicios propostos pelo professor tém uma grande influéncia
sobre os alunos, pelo desafio das resolucées e no interesse pela disciplina. A investigacao
(Eurydice, 2011) refere que as tarefas devem ser interessantes, diversificadas e relacionadas
com a realidade dos estudantes. Neste sentido, permite-se ao aluno o envolvimento no
processo de aprendizagem e na aquisicio de conhecimento significativo para o seu
quotidiano. Para desenvolver a motivacao intrinseca dos alunos, o processo de ensino
aprendizagem da matematica devera encorajar a participacdo dos alunos e o seu

envolvimento na resolucao das tarefas.

Os objetivos, conteldos e metas de aprendizagem sao por norma definidos em termos do
curriculo da disciplina (Eurydice, 2011). Nos anos mais recentes, a maioria dos paises
europeus, reviu os curriculos da disciplina de Matematica dando énfase a obtencdo de
competéncias e promovendo a transferéncia de conhecimentos entre diferentes temas, com a

aplicacao da matematica em situacdes do quotidiano.
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Capitulo 3

A matematica no ensino profissional em Portugal

Desde a primeira medida de instituicdo de um ensino profissional publico em Portugal, a 19
de abril de 1759, até ao presente, sucessivas reformas foram implementadas da iniciativa do
regime politico vigente. Especialmente a partir do liberalismo, as épocas de expansao
tecnologica e industrial e mais recentemente a integracdo de Portugal na Comunidade
Economica Europeia solicitaram ao sistema educativo um papel importante na preparacao de

técnicos qualificados que pudessem alimentar o crescimento econémico.

O ensino profissional equivalente ao ensino secundario’’ (de nivel médio) teve varias
designacbes em Portugal. Até a revolucdo do 25 de abril encontramos na literatura o termo
ensino técnico e no periodo entre 1983 e 1986 é designado por ensino técnico-profissional.
Neste trabalho e por uma questdo de uniformizacao usamos apenas ensino profissional, com o

enquadramento feito no capitulo dois.

Este capitulo tem como objetivo responder a primeira questdo formulada nesta investigacao
Quais sdGo os conteudos, métodos e objetivos dos programas de Matemdtica do ensino
profissional de nivel médio, desde o seu aparecimento em Portugal? Qual o lugar da

matemdtica nesses programas?

Estruturamos o capitulo em duas partes, a primeira analisando a evolucao historica do ensino
profissional em Portugal até 1975, refletindo particularmente sobre a integracdao da
matematica nos programas e a segunda parte que trata a evolucdo mais recente dos
programas do ensino profissional, desde o reaparecimento do ensino profissional piblico, em
1983 até aos nossos dias. Como veremos, conseguiremos conhecer essencialmente os
contelidos matematicos, pois os métodos para o seu ensino raramente sao referidos na

legislacao.

1. O ensino profissional até 1974

Desde o seu aparecimento em 1759 até a Reforma de Veiga Simao, a 25 de julho de 1973,
foram varias as reformas do ensino profissional em Portugal. Iremos analisar as implicacoes
dessas reformas no nosso pais e qual papel da matematica ministrada nos cursos profissionais,
que ao longo dos tempos variou entre uma visdao mais utilitaria e uma formacao mais

generalista de preparacdo para o nivel formativo seguinte. Iremos estudar a incidéncia da

21 . - . . e s
O ensino secundario em Portugal corresponde ao 10°, 11°e 12° ano de escolaridade, conferindo uma qualificacao

europeia de nivel Il quando vocacionado para o prosseguimento de estudos e de nivel IV quando nos referimos a

conclusao do ensino secundario com uma vertente profissionalizante, como acontece no ensino profissional.
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matematica nos curriculos do ensino profissional que limitaremos as vertentes: agricola,

industrial, comercial, de servico, etc., e do qual excluiremos o ensino artistico e o militar.

1.1. A Aula do Comércio e as primeiras escolas técnicas

A primeira medida visando introduzir um tipo de ensino puUblico focado numa formacao
técnica em Portugal foi tomada pelo Marqués de Pombal que criou a Aula do Comércio, cujos
estatutos datam de 19 de abril de 1759 (Carvalho, 2008). O objetivo desta nova instituicao
escolar, era promover a formacao no que concerne ao conhecimento de algumas regras da
contabilidade e a conversoes entre pesos e moedas de Portugal e de outros paises. Esta Aula
destinava-se a alunos com mais de catorze anos, que soubessem ler, escrever e contar e tinha
a duracao de trés anos, sendo dada preferéncia a filhos ou netos de homens de negocios aos
quais era atribuido um subsidio. O programa preconizava o ensino das quatro operagoes
aritméticas, quebrados, regra de trés e outras, pesos em todas as pracas do comércio,
medidas, moedas, cambios, seguros, fretes, comissdes, obrigacoes, escrituracdo dos livros por

grosso e a retalho.

Seguiram-se outras escolas centradas na formacdo de profissionais especificos: a Aula de
Ndutica em 1762 e a de Debuxo e Desenho em 1779 no Porto, que se transformaram na
Academia Real de Marinha e Comércio em 1803 (Santos, 1996) ou a Aula de Comércio da

1?2, Embora a

Corte criada no Rio de Janeiro em 1809 logo apds a chegada de D. Joao V
formacao profissional estivesse essencialmente concentrada nas corporacdes, o Estado
comecava a preocupar-se com a criacao de escolas para a formacao de aprendizes como
observamos nas intencdes de criacdo de grandes escolas associadas as fabricas de lanificios de
Portalegre, da Covilha ou do Fundao®. Alguns industriais manifestavam a mesma
preocupacdo, como vemos, por exemplo, no alvara* referente a uma fabrica de lanificios na

Covilha que menciona a existéncia de uma Escola de Fiacdo em Celorico da Beira.

1.2. O ensino técnico industrial, comercial e agricola

A partir de meados dos anos 1830 a conviccao de que a formacao profissional deveria ser
entregue a escolas especializadas que permitissem ao pais ultrapassar o seu atraso em
relacdo a outros paises europeus comeca a tornar-se realidade. Em 1834 foi retirada as
corporacdes a responsabilidade da formacdo para profissdes especificas, e no decreto de

criacdo dos liceus de 1836” é dada énfase aos “elementos cientificos e técnicos indispensaveis

aos usos da vida” (p. 136). O plano original incluia disciplinas procurando uma formacao

22 Gomes (1996) menciona ainda outras escolas profissionais.

23 Alvaras de 29/3/1788 (http://wwwe.iuslusitaniae.fcsh.unl.pt, 10/5/2014) e de 3/6/1788
(http://www.iuslusitaniae.fcsh.unl.pt/, 10/5/2014).

24 Alvara de 19/8/1788 (http://www.iuslusitaniae.fcsh.unl.pt/, 10/5/2014).

%3 Diario do Governo, 275, 19/11/1836.
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virada para as aplicacdes as artes e oficios, e na Reforma de Costa Cabral em 1844 a Aula do
Comércio passa a constituir a Seccdo Comercial do Liceu de Lisboa® integrando-a na nova

organizacao liceal da instrucdo secundaria.

Esta preocupacdao com uma formacao profissional vai também estar presente nos decretos
fundadores da Escola Politécnica em Lisboa, da Academia Politécnica do Porto (Gomes, 1996)
da década de 1830. Também a proposta do ensino primario de Costa Cabral (1844) incorpora

um 2° grau dotado de uma formacao profissionalizante.

Vai ser durante a segunda metade do século XIX, num contexto de crescimento econémico
apoiado por politicas publicas desenvolvimentistas lideradas por Fontes Pereira de Melo (o
fontismo), que se concretizou um plano de escolas publicas vocacionadas para a formacao
profissional. Assim, em finais de 1852 é assinado um Decreto sobre o ensino técnico e

industrial?’

, que se assume como o arranque de um processo que confere ao estado um papel
mais dinamizador e coordenador, com a finalidade de profissionalizar os homens das artes e
oficios (que soubessem ler e escrever e tivessem idade superior a 12 anos). Com este decreto,
pretende-se responsabilizar o sistema de ensino estatal, considerando que havera efeitos
diretos no desenvolvimento da riqueza puUblica. Assim, é instituido o referido ensino em
Lisboa e no Porto, criando o ensino industrial ndo superior segmentado em trés graus de
ensino: elementar, secundario e complementar. A matematica estava presente no primeiro
grau, designada por Aritmética, Algebra e Geometria (cadeira lecionada a todos os cursos
criados por este Decreto). No segundo grau era lecionada a cadeira de Geometria descritiva
aplicada as artes e no terceiro grau, nao havendo nenhuma cadeira de matematica, era

lecionada Desenho, Mecanica Industrial, Quimica Aplicada, Economia e Legislacdo Industrial.

Fontes Pereira de Melo organizara também o ensino agricola em trés niveis, distinguindo
entre as quintas, as escolas regionais e o Instituto Agricola em Lisboa®®, que ndo incluem

ensino de matematica.

Os estabelecimentos de ensino profissional agora criados em Lisboa e no Porto receberam as
designacoes de Instituto Industrial de Lisboa e de Escola Industrial do Porto. Os alunos
poderiam ingressar nos cursos com a idade minima de 12 anos desde que soubessem ler e
escrever. Havia no entanto disparidades significativas relativamente aos cursos lecionados,
sendo que no Porto no ultimo ano, apenas se ensinava Quimica Aplicada. Estas diferencas so

desapareceram em 1865, como veremos.

2 biario do Governo, 220, 28/9/1844.
¥ biario do Governo, 3, 2/1/1853.
%8 Diario do Governo, 300, 20/12/1852.
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Nao foram apenas entidades estatais que promoveram escolas profissionais. Por exemplo, a
Escola Industrial Portuense foi uma iniciativa da Associacao Industrial Portuense que
pretendia contribuir para a formacdo industrial e tecnolégica de individuos da classe
industrial, com um leque abrangente de destinatarios de diversas profissdes® (Costa, 1990).
Iniciou a sua atividade com uma recepcao e uma sessao festiva a 22 de novembro de 1852,
antes pois do decreto de Fontes Pereira de Melo. O ensino a ministrar nesta escola teria no
seu curriculo 14 cadeiras, das quais a 22 era Aritmética, Algebra e Geometria elementares e
suas aplicacbes as artes e a industria e a 3* Geometria descritiva de Desenho linear aplicado
as artes e a industria. Ambas eram consideradas preparatérias e auxiliares para qualquer das
outras disciplinas que faziam parte do curriculo. Assim, eram lecionadas entre o 1° e 0 2° ano

de diversos cursos®.

Em 1865 o Ministro das Obras Publicas, Jodo Crisostomo de Abreu e Sousa regulamenta o
curriculo das escolas industriais existentes e pretende criar outras em Guimaraes, Covilha e
Portalegre®'. O decreto reorganiza o ensino em dois niveis, o Geral (comum a todas as artes,
oficios e profissdes industriais, dito de 1° grau) e o Especial (para diferentes artes e oficios,
correspondente ao 2° grau). Determinava-se que no primeiro grau seriam lecionadas as
disciplinas de Aritmética, Algebra e Contabilidade e de Geometria Elementar e no segundo
grau duas das disciplinas seriam Aritmética, Algebra, Geometria, Trigonometria e Desenho
Linear e Geometria descritiva aplicada a industria, Topografia e levantamento de plantas e
Desenho de modelos e mdquinas. Noutro decreto também publicado em 1865 este ministro
altera igualmente o ensino agricola. Limitando-nos ao tema que nos interessa, a matematica

elementar passa a fazer parte do ensino teorico do Instituto Geral de Agricultura.

Em 1870* uniformiza-se o nome das duas instituicées de formacdo profissional de Lisboa e
Porto e o Instituto Industrial de Lisboa, passou a designar-se Instituto Industrial e Comercial
de Lisboa, e passou a incluir o Curso de Comércio que era ainda lecionado no Liceu de Lisboa.
O Instituto de Lisboa possuia dez cadeiras (subdivididas em disciplinas) sendo uma delas
Aritmética, Algebra, Geometria e Trigonometria. Na reorganizacao do ensino mantiveram-se
os dois graus da reforma de 1865, desta feita designados por instrucao industrial e ensino
especial. As dificuldades do Tesouro Publico Portugués impedem a abertura de escolas

industriais noutros pontos do pais (tal como tinha sido previsto na reforma de 1865), pelo que

20 leitor interessado pode consultar Costa (1990) ou Alves, Sousa, Morais e Araujo (2009).

30 Curso de construtores de maquinas e caldeiras, Curso de serralheiro mecanico; Curso de forjadores de 12 classe,
Curso de carpinteiros construtores, Curso de carpinteiros de moldes, Curso de carpinteiros de carros, maquinas e
instrumentos agricolas, Curso de construtores de motores, aparelhos e maquinas hidraulicas, Curso de construtores
de fornos, fornalhas chaminés e calorificos, Curso de contramestres de produtos quimicos, Curso de desenhadores
industriais e curso de administradores e guarda-livros industriais. Apenas era lecionada a 2* cadeira no Curso de
tintureiros e no Curso de fabricantes de cores e vernizes para a pintura, e era apenas lecionada uma parte de cada
uma das cadeiras no Curso de fundidores e moldadores em metais e no Curso de estampadores de estofos, oleados e
papéis.

31 Diario de Lisboa, 1, 2/1/1865.

32 Diario de Lisboa, 1, 2/1/1865.

33 Dirio do Governo, 1, 3/1/1870.
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o ensino industrial se manteve circunscrito a Lisboa e Porto. S6 no inicio de 1887 se
estabelece o ensino comercial publico no Porto®, incorporado no Instituto Industrial e
Comercial do Porto. A estrutura dual dos institutos com seccdes industriais e comerciais sera

mantida até a reforma de 1911.

1.3. A expansao do ensino profissional

Sera na década de 1880 e sempre sob a tutela do Ministério das Obras Publicas que se
expandira o ensino profissional ao resto do pais. Assim, no inicio de 1884, sendo Ministro
Antonio Augusto de Aguiar, sao criadas escolas industriais e de desenho industrial, nos locais
do pais onde existiam grandes centros de producdo®. A primeira sera na Covilha e terad como
objetivo um ensino eminentemente pratico, adequado as necessidades das indUstrias locais
vocacionadas para a tinturaria. Na area da matematica era lecionada a cadeira de
Aritmética, Geometria Elementar e Desenho Industrial (Henriques, 2003). O mesmo decreto
cria mais oito escolas de Desenho Industrial (trés em Lisboa, trés no Porto, uma nas Caldas da

Rainha e uma em Coimbra).

Até ao fim da década o ensino profissional sera gradualmente aperfeicoado. Ainda em 1884
foi publicado um plano de organizacdo do curso do comércio no Instituto Industrial e
Comercial de Lisboa, dividindo-o em 2 niveis: Curso elementar de comércio e Curso superior
de comércio. Neste Ultimo eram lecionadas as cadeiras de Contabilidade geral e operagées
comerciais e Operacées Financeiras. O curso elementar tinha algumas disciplinas da cadeira

de Contabilidade geral e operacdes comerciais.

Trés anos depois, em 1887, com Emidio Navarro nas Obras Publicas, ¢ aprovado um plano
curricular dos Institutos Industriais e Comerciais de Lisboa e do Porto® que dividiu o ensino
industrial em elementar, preparatorio e especial. Da mesma forma, dividiu o ensino
comercial em elementar, preparatorio e superior ou especial, com 28 cadeiras, das quais 25
comuns aos dois institutos. A 262 podia ser lecionada no Porto e as 27 e 282 s6 poderiam ser
lecionadas em Lisboa, cabendo ao Governo escolher as disciplinas que integravam cada curso,
assim como elaborar o programa dessas disciplinas. Essa divisao das cadeiras por cursos foi
feita ainda nesse ano®. Para os Cursos Industriais preconizava que se lecionasse Rudimentos
de Matemdtica (no Curso elementar), Aritmética, Algebra e Geometria sintética (no Curso
preparatorio) e nos Cursos especiais (Curso de condutor de obras pUblicas, Curso de condutor
de minas, Curso de diretor de fabricas, Curso de construtor de maquinas e instrumentos de

precisdo, Curso de correios e telégrafos) Trigonometria plana, principios de Geometria

34 Diario do Governo, 34, 14/2/1887.
33 Diario do Governo, 5, 7/1/1884.

38 Diario do Governo, 57, 11/3/1884.
37 Dirio do Governo, 34, 12/2/1887.
38 Diario do Governo, 214, 24/9/1887.
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analitica, de Algebra superior e de Calculo infinitesimal. No Curso de desenhador,
lecionava-se a 1* e 2® parte da 6 cadeira Trigonometria Plana e principios de Geometria
analitica e no Curso de mestre de obras ensinava-se apenas a parte de Trigonometria Plana.
Os Cursos de mestre de artes mecanicas e mestre de artes quimicas ndo possuiam matematica

no curriculo.

No que concerne aos cursos comerciais, era lecionada a cadeira Rudimentos de Matemdtica
no Curso elementar de comércio, Aritmética, Algebra e Geometria Sintética no Curso
preparatério e Trigonometria plana, principios da Geometria analitica, de Algebra superior e
de Cdlculo infinitesimal no 2° ano do Curso superior de comércio. O Curso secundario de
comércio, o Curso especial de consul e o Curso especial de verificador de alfandega nao

tinham matematica no curriculo.

1.4. Segmentando o ensino técnico

Em 1890 inicia-se uma separacao entre um tipo de escolas dedicadas a um ensino industrial e
comercial e que se poderia designar de ensino secundario pois segue-se ao primario, e um
outro mais avancado nas escolas de Lisboa e Porto que ird conduzir ja na RepuUblica a
instituicdes de ensino superior. Essa distincdo ja ocorria desde ha alguns anos no ensino

agricola.

No inicio de 1890%°, por sugestdo dos conselhos escolares dos institutos industriais e
comerciais de Lisboa e do Porto, foram divididas em duas partes a 4% cadeira (Aritmética,
Algebra e Geometria Sintética) em Aritmética e Geometria Plana e Algebra, Geometria no
Espaco e Trigonometria Plana, e a 6* cadeira (Trigonometria Plana, Principios de Geometria
Analitica, Algebra Superior e Cdlculo Infinitesimal) em Trigonometria Plana e Principios de

Geometria Analitica, Algebra Superior e Cdlculo Infinitesimal.

Segundo Henriques (2003) no ano letivo 1890/91 foi lecionado no Instituto Industrial e
Comercial de Lisboa, um curso especial de Trigonometria rectilinea (aprovado pela portaria
de 15 de outubro de 1890) com os conteldos: linhas e relacdes trigonométricas, formulas
trigonométricas, tabuas trigonométricas, resolucdo de triangulos e aplicacoes de
trigonometria. Foram ainda aprovados os programas para diversas cadeiras do Instituto
Industrial e Comercial do Porto. Analisando os programas homélogos dos dois institutos,
podemos considerar que apesar das diferencas existentes, estes eram bastante homogéneos

no que respeita aos conteldos.

Iniciando-se com a estadia de Jodo Franco no Ministério das Obras Publicas em 1891 e

continuando com os ministros que o sucederam proceder-se-a a uma reorganizacao global do

39 biario do Governo, 68, 26/3/1890.
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ensino profissional. Acreditava-se entao no papel do sistema educativo na formacao de um
povo, e na aposta de instruir a classe operaria para fomentar o progresso social e econéomico
do pais. O processo inicia-se com a reforma do ensino agricola®® que passa a incluir a
disciplina de Aritmética, Geometria e Agrimensura no seu curso intermédio. A peca central é

um decreto publicado no final de 1891%

que segmentava o ensino industrial e comercial em
dois sistemas*': as escolas industriais disseminadas pelo pais destinadas a um ensino inicial e
profissional de aprendizes — por sua vez subdivididas em completas, incompletas e
elementares — e os institutos industriais e comerciais, estabelecimentos de ensino médio
localizados em Lisboa e Porto. Esta reorganizacao engloba todo o sistema de ensino industrial
e comercial, incluindo os institutos, os museus industriais e comerciais e as escolas

industriais, pondo fim aos cursos elementares nos dois institutos.

Nas escolas industriais o curriculo fica organizado em trés seccdes das quais apenas a primeira
incluia uma disciplina que continha aritmética, geometria elementar e suas aplicacoes
comerciais e industriais e fisica, quimica e historia natural. Os institutos incluem duas
disciplinas de matematica: Aritmética e Geometria Plana que abrangia a algebra, a
geometria no espaco e a trigonometria plana (estes dois tOpicos apenas para 0s cursos
industriais) e Elementos de Calculo Infinitesimal (acompanhada de geometria analitica e
geometria descritiva apenas para os cursos industriais). Em 1893, Bernardino Machado
regulamenta® os cursos e programas previstos no diploma de 1891. Na maioria das escolas sdo
lecionadas as disciplinas de Aritmética e Geometria, com excecao das escolas das Caldas da
Rainha, Leiria, Peniche, Torres Novas e Faro, nas quais ndo é ministrada nenhuma disciplina
de matematica. Na Escola Brotero em Coimbra as disciplinas acima referidas so sao
lecionadas aos alunos dos Cursos Industriais de serralheiro mecanico, condutor de maquinas,
fabricante de instrumentos de precisao, fundidor, cuteleiro, curtidor e tintureiro. A disciplina
de Aritmética € ministrada durante dois anos e integra nos seus conteldos a nocao de
grandeza, quantidade, numeracao oral e escrita, sinais aritméticos, operacdes, quebrados e
operacdes, sistema métrico, nUmeros complexos e poténcias, proporcoes e progressoes. No
segundo ano sdo lecionados logaritmos, regra de trés e outras, regras de calculos financeiros
e equacgoes de 1° grau a uma incognita. Na disciplina de Geometria no primeiro ano sdo dadas
linhas, medidas, distancias, angulos, circunferéncia e circulo, poligonos regulares e
irregulares, areas de figuras planas, circulo e elipse e conicas. No segundo ano é tratada a

geometria no espaco.

Noutro Decreto®, Jodo Ferreira Castello Branco, Secretario de Estado dos Negécios do Reino,

altera a distribuicao das disciplinas nos Institutos Industriais e Comerciais de Lisboa e Porto,

0 piario do Governo, 227, 9/10/1891.

M Em rigor seriam trés, pois o decreto inclui os Museus que ndo discutimos neste texto.
“2 biario do Governo, 226, 5/10/1893.

3 Diario do Governo, 245, 28/10/1893.
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unificando as duas disciplinas de matematica e separando-as da geometria descritiva. As
disciplinas de matematica a ministrar sdo agora 12 Algebra e geometria. Nocbes fundamentais
de geometria analitica e cdlculo infinitesimal e 2® Geometria descritiva e suas aplicacées.
Topografia. No mesmo decreto, podemos ler que nestes institutos devera existir um Gabinete
de Modelos e Instrumentos para o estudo pratico de geometria descritiva e suas aplicacdes a
topografia. Alteracées posteriores de 1903* e 1905 nao modificam a arquitetura das

disciplinas de matematica.

Esta segmentacao no entanto nao facilitava o percurso dos alunos que pretendessem transitar
de cursos mais elementares para outros mais avancados e a transformacao da Escola Primaria
Superior Rodrigues Sampaio em Lisboa em Escola Técnica Preparatéria do acesso aos
institutos industriais em 1892 tenta casuisticamente colmatar esse problema®. O curriculo

desta escola passa a incluir uma formacao generalista da qual faz parte a “matematica
elementar, compreendendo a aritmética, a algebra, a geometria e a trigonometria retilinea,
ensinada por processos praticos e por demonstracdes da sua aplicagdo as operacdes mais
usuais do comércio e da industria” (Carvalho, 2008, p. 695). O problema é abordado de um

modo mais consistente em 1897 com Augusto José da Cunha no Ministério. Na nova
recomposicao dos cursos das escolas industriais € criada uma disciplina de Aritmética e
geometria com dois anos e seis meses* depois é a vez do Instituto Industrial e Comercial de
Lisboa® mas neste as disciplinas de matematica nao sdo alteradas. As escolas elementares de
comércio em Lisboa e no Porto sdo reorganizadas® e uma das disciplinas inclui a aritmética
pratica e rudimentos de geometria acompanhados de elementos de ciéncias fisico-quimicas e

naturais.

0 ensino profissional mais elementar foi objeto de uma reestruturacdo em 1901°°. Esta incidiu
nas escolas de desenho industrial, escolas industriais, escolas preparatorias e escolas
elementares de comércio. Boa parte dos cursos incluia a cadeira de Aritmética e Geometria,

a excecao das escolas de desenho industrial que nao tinham matematica nos seus programas.

1.5. O ensino técnico e o ensino superior

Embora as escolas politécnicas criadas no inicio do século XIX procurassem responder a
necessidades especificas de formacdo de profissionais elas rapidamente se converteram nas

escolas de formacao superior em Lisboa e no Porto concorrendo nas suas areas com a

4 Incidiu sobre o Instituto Industrial e Comercial de Lisboa, Diario do Governo, 169, 3/8/1903.

45 Incidiu sobre o Instituto Industrial e Comercial do Porto, Diario do Governo, 282, 13/12/1905.

*® Diario do Governo, 212, 20/9/1892.

4T biario do Governo, 283, 15/12/1897. O Regulamento esta em Diario do Governo, 283, 15/12/1897.
*® Diario do Governo, 150, 12/7/1898.

*° Dirio do Governo, 283, 15/12/1897.

59 biario do Governo, 295, 30/12/1901.
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Universidade de Coimbra. A partir de 1890, como vimos, assistimos a uma repeticao deste
movimento de criacdo de escolas técnicas de indole superior, desta vez a partir das proprias
escolas profissionais e que culminara em 1911 com a criacdao de novas escolas superiores que

em 1930 se converterao mesmo numa nova universidade.

Assim, apos a implantacao da Republica em 1910 o Instituto Industrial e Comercial de Lisboa
é desdobrado em duas escolas, o Instituto Superior Técnico e o Instituto Superior do
Comércio, separando o ensino superior do ensino médio®'. O dmbito deste trabalho exclui o
ensino superior, pelo que nao abordaremos aqui a evolucao destes dois institutos,

concentrando-nos apenas nos graus anteriores.

Trés anos mais tarde, e apos alguns episodios atribulados (Carvalho, 2008), a Seccao
Secundaria do antigo Instituto Industrial e Comercial de Lisboa transfere-se para a Escola

[*2. O curriculo tinha um elenco de 17 cadeiras, das quais as duas

Industrial Marqués de Pomba
primeiras eram de matematica, com a designacdo 1* — Algebra superior. Geometria
analitica. Cdlculo infinitesimal e 2* — Geometria descritiva e suas aplicacbées. Topografia.
Para além disso, na Escola Marqués de Pombal eram professadas no primeiro ano de todos os
cursos a disciplina de Algebra, geometria no espaco, trigonometria rectilinea. Nos Cursos de
eletrotecnia, maquinas e minas, a primeira cadeira fazia parte do curriculo do 2° ano e a 22
cadeira era lecionada no 3° ano. No Curso de construcao civil, ambas as cadeiras eram
lecionadas no 2° ano. No Curso de telégrafos, no segundo ano era lecionada a 12 cadeira e no
terceiro ano, uma parte da segunda cadeira - que correspondia a Topografia. No Curso
Secundario de comércio as cadeiras de matematica nao faziam parte do curriculo a partir do
segundo ano. Esta situacdo teve vida curta e em 1914 é criada a Escola de Construcées,
Industria e Comércio®™. Esta escola divide-se entdo na Seccdo Industrial e na Seccdo
Comercial, e o ensino compreende, além do ensino preparatorio, alguns cursos de
especializacdo que foram substituir os cursos secundarios do antigo Instituto Industrial e
Comercial de Lisboa. O elenco do programa dos cursos era composto por 24 cadeiras, entre as
quais a primeira e a quinta eram de matematica. Ambas estavam divididas em duas partes
que respeitam a divisdo que ja vinha de tras. No que concerne a primeira cadeira: 12
Parte — Algebra elementar. Geometria no espaco. Trigonometria rectilinea. e 2* Parte —
Algebra superior. Geometria analitica. Elementos de cdlculo infinitesimal. No que respeita a
quinta cadeira tinhamos: 12 Parte — Geometria descritiva e suas aplicacdoes. e 2°
Parte — Topografia. O elenco curricular dos cursos preparatérios continha apenas a primeira
parte da primeira cadeira. Os cursos de construcdo civil, mecanico-eléctrico e minas tinham
no primeiro ano o curriculo completo das cadeiras de matematica, sendo lecionada a segunda

parte da primeira cadeira e a quinta cadeira na totalidade. No Curso de indUstrias quimicas

31 Em simultaneo criam-se duas universidades em Lisboa e Porto quebrando o monopolio da Universidade de Coimbra.
32 birio do Governo, 196, 22/8/1913, p. 3139.
33 Decreto n° 1.009, Diario do Governo, 217, 19/11/1914, pp. 1260-72.
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apenas era lecionada a 2? parte da 1? cadeia durante o primeiro ano. Por sua vez o Curso de

comércio nao tinha matematica no curriculo.

Numa sistematizacdo promulgada em 1916™ clarifica-se que o ensino técnico elementar
compreende: escolas de desenho industrial, escolas industriais, escolas industriais-comerciais,
escolas preparatoérias, escolas elementares de comércio e escolas de arte aplicada.
Exceptuando as de desenho e arte aplicada que nao continham matematica, as restantes

incluiam um curso de aritmética e geometria de dois anos na maior parte dos cursos>.

A estas restruturacoes faltava, no entanto, uma visao de conjunto do sistema que fora
entretanto desenvolvido. Sera Jodo Azevedo Neves, Secretario de Estado do Comércio
durante o regime de Sidénio Pais, que apresenta em 1918 uma perspetiva global do ensino
profissional pioneira em Portugal. A organizacdo e abrangéncia deste diploma vao estabelecer
uma trajetoria para o ensino técnico propondo estratégias para disseminar este tipo de ensino
em Portugal, integrando-o no espirito popular e estabelecendo estratégias para atrair a
escola jovens e adultos ja empregados na indlstria e no comércio, e serao um modelo a
seguir até ao 25 de abril de 1974 (Carvalho, 2008).

Nesta Reforma, o investimento no ensino técnico e industrial é visivel em quatro dimensoes
de formacao. Em primeiro lugar a Formacdo para as artes e industrias regionais, prevendo a
criacdo de escolas de artes e oficios nos focos mais importantes do pais e privilegiando um
ensino predominantemente pratico para alunos de todas as idades, incluindo os analfabetos.
Numa segunda dimensdo a Formacdo de operdrios, que também € ministrada nas escolas de
artes e oficios. Esta podera acontecer de forma gradual, com a admissao de alunos menores
de 13 anos que tenham feito o exame complementar de instrucdo primaria e a formacao de
operarios feitos, que pretendem aperfeicoar-se na sua profissdao. Este ensino esta dividido em
trés graus: preliminar, geral e complementar. No primeiro ano destes cursos sao ensinadas
algumas nogdes de aritmética e geometria, que sao desenvolvidas nos quatro anos seguintes.
Posteriormente, os alunos iniciam cursos de especializacao, com a duracao de mais dois anos.
A terceira tipologia de formacao prende-se com o Ensino de auxiliares de engenheiros, chefes
de industria e condutores de trabalho, numa escola preparatoria, com cursos de 4 anos. O
objetivo desta escola é preparar os alunos para o ingresso nos institutos comerciais e
industriais superiores. A Ultima dimensdo de formacao prevista neste decreto, prende-se com

a Formagdo de engenheiros a nivel superior, que sai do ambito dos objetivos deste estudo.

No que respeita ao ensino técnico comercial, Jodo Azevedo das Neves prevé a sua existéncia

para a formacdo de empregados do comércio e de acordo com a localizacdo do

3% Decreto n° 2.609-E, Diario do Governo, 179, 4/9/1916, pp. 848-E-BBB.

350 curso preparatorio em Lisboa de acesso a Escola de Construcdes, IndUstria e Comércio de Lisboa tinha quatro
anos; o equivalente no Porto tinha trés; os cursos elementares de comércio tinham um ano.

6 Decreto n° 5.029, Diario do Governo, 263, 5/12/1918, pp. 2067-112.
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estabelecimento comercial, mantendo a estrutura curricular com um carater elementar.
Nestes cursos serao ministradas nocdes de aritmética. Para a implementacao desta tipologia
de ensino por todo o pais ira recorrer-se aos professores de instrucdo primaria, para
ministrarem a Aula Comercial. O ensino comercial completo abrange o 3° grau elementar,

médio e superior, sendo o ensino médio ministrado nos Institutos Comerciais.

O Decreto de Joao Azevedo Neves transforma a Seccao Industrial da Escola de Construcoes,
IndUstria e Comércio de Lisboa no Instituto Industrial de Lisboa>, a sua Seccdo Comercial no
Instituto Comercial de Lisboa>, a Seccao Industrial do Instituto Industrial e Comercial do
Porto no Instituto Industrial do Porto® e a sua Seccdo Comercial no Instituto Comercial do
Porto®. Foram profundas as alteracdes nos programas indicados nestes decretos, diminuindo
para uma o numero de cadeiras de matematica no curso geral, dividida em duas partes: 1°
Parte — Matemdticas elementares e 2* Parte — Matemdticas Gerais. A organizacao dos cursos
era a seguinte: nos institutos industriais era dada a primeira cadeira no curso geral, dividida
pelo 1° e 2° ano, e os cursos especializados de construcao civil, minas e electrotecnia era
ministrada a disciplina de Geometria descritiva e suas aplicacbées. Topografia. No Curso de
maquinas apenas era lecionada a primeira parte da disciplina Geometria Descritiva e suas
aplicacées e o Curso especializado de industrias quimicas ndo tinha matematica. Nos
institutos comerciais a estrutura era semelhante, sendo lecionada a 1? cadeira nos dois
primeiros anos do curso geral ndo fazendo a matematica parte do curriculo do Curso médio de

comércio (que era o Unico curso lecionado).

0 regime proposto por Jodo Azevedo Neves vai-se manter até 1930 com pequenas alteracoes.
A primeira ocorre em 1921 com a criacdo do Instituto Industrial e Comercial de Coimbra®
que tera duas seccgoes, a Industrial e a Comercial e lecionara os cursos de construcao civil e
obras publicas, maquinas, electrotecnia e o Curso médio de comércio. Em 1923 passa a incluir
também o Curso especial de indUstrias quimicas e minas e o Curso elementar de construcdo
civil como curso especializado. Estes tém nos programas do primeiro ano (respetivamente),
Elementos de Mecdnica Racional e Geometria descritiva e suas aplicacdes. Este Instituto

apenas existiu durante 5 anos, sendo extinto em 1926.

Em 1924, o Instituto Industrial e o Instituto Comercial do Porto relinem-se num so
estabelecimento deixando para 1925 a organizacdo dos cursos®’. No primeiro e no segundo
ano do Curso geral industrial e do Curso geral comercial sao lecionadas, respetivamente a 1* e

2? parte da primeira cadeira, designadas por Matemdticas elementares e Matemadticas gerais.

57 Regulamentado pelo Decreto n° 5.100, Diario de Governo, 10, 15/1/1919, pp. 89-104.

58 Regulamentado pelo Decreto n° 5.162, Diario de Governo, 33, 18/2/1919, pp. 223-33.

59 Regulamentado pelo Decreto n° 6.099, Diario de Governo, 186, 15/9/1919, pp. 1963-74.
60 Regulamentado pelo Decreto n° 7.073, Diario de Governo, 219, 29/10/1920, pp. 1481-95.
%! Decreto n° 7.869, Diario de Governo, 245, 5/12/1921, pp. 1451-3.

52 Decreto n° 11.364, Diario de Governo, 271, 18/12/1925, pp. 1846-8.
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Nos cursos especializados a estrutura curricular € variada: no Curso de construcado civil e
obras publicas, no Curso de maquinas e no Curso de electrotecnia faz parte do curriculo do
primeiro ano Geometria descritiva e suas aplicacoes. No Curso de minas € lecionada no
primeiro ano Elementos de mecdnica racional. Nao existe matematica no Curso de indUstrias
quimicas, nem no Curso médio de comércio, sendo que neste Ultimo apenas se leciona
Cdlculo comercial e Cdlculo financeiro. Uma terceira alteracdo incide sobre o Curso

elementar de comércio que conhece algumas mudancas em 1926°.

Durante a I* RepuUblica (entre 1910 e 1926) o nimero de alunos no ensino técnico e industrial
duplicou em Portugal, passando de um total de 7.153 alunos (divididos pelas escolas
elementares de ensino industrial e comercial, os Institutos Comerciais e Industriais e as
Escolas de Ensino Agricola) para 14.714 alunos (divididos pelos Institutos Comerciais e
Industriais, Institutos Superiores do Comércio, pelo Instituto Superior Técnico e pelas Escolas
de Ensino Agricola) (Carvalho, 2008).

Durante os primeiros vinte anos da Ditadura que vigorou entre 1926 e 1974 poucas alteracoes
foram introduzidas no ensino profissional. Por exemplo, a reforma de 1931% levada a cabo
pelo Ministro Gustavo Cordeiro Ramos, veio introduzir alteracdes no ensino industrial e
comercial, mas, prestando homenagem a reforma de 1918, ndo pretende realizar alteragoes
de fundo, mas antes simplificar o sistema (alterando o tipo de ensino e designando as escolas
como técnico-profissionais) e dar coeréncia a uma legislacdo que com o correr dos anos se
tinha tornado dispersa. Foi feita uma reestruturacao dos programas e da denominacao dos
cursos, para tornar mais claro qual a categoria dos técnicos que concluiam o curso no ensino
técnico, havendo uma perca de autonomia pedagogica por parte das escolas cuja tendéncia
havia sido iniciada com a reforma de Azevedo Neves. Foram também alteradas as designacoes
genéricas das cadeiras e reconheceu-se indispensavel fixar no regulamento do ensino técnico
médio os programas respetivos, obedecendo a um plano uniforme, por forma a facilitar a
homogeneizacao deste sistema de ensino. Para o ensino médio comercial foram determinadas
18 cadeiras, das quais as duas primeiras sao de matematica, sob a designacao de Matemadtica,
1° ano e Matemadtica, 2° ano, havendo aulas teoricas e praticas de ambas as cadeiras. No
Curso de contabilista estas cadeiras seriam lecionadas no 1° e 2° ano, obedecendo a um
programa publicado pelo Governo. Para o ensino médio industrial foram aprovadas 26
cadeiras, sendo a primeira Matemdtica (2 anos), a semelhanca do ensino comercial esta
cadeira seria ministrada em aulas teoricas e praticas. Em todos os cursos (Curso de maquinas
e electronica, no Curso de construcdoes, obras puUblicas e minas e Curso de quimica

laboratorial) seria lecionada a cadeira de Matemdtica no primeiro e segundo ano. A formacao

63 Lei n° 1.822, Diario de Governo, 220, 14/10/1925, pp. 1287-8; programas no Decreto n° 11.490, Diario de Governo,
49, 9/3/1926, pp. 204-11.
64 Decreto n° 20.328, Diario de Governo, 218, 21/9/1931, pp. 2069-85.
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de regentes agricolas® teria lugar em Coimbra, Santarém e Evora onde estavam localizados os
liceus nacionais agricolas. Estes cursos tinham a duracao de sete anos e incluiam a disciplina
de Matematica, lecionada entre o primeiro e o quinto ano e com um programa equivalente ao

dos liceus.

1.6. O ensino profissional e o pds-guerra

Entre 1926 e 1940 voltou a duplicar o niUmero de alunos que frequentava o ensino técnico em
Portugal. No pods-guerra, com Pires de Lima, serd implementada uma grande reforma do
ensino técnico, longamente preparada pelo regime de modo a responder aos novos desafios
economicos e tecnoldgicos que se colocavam. O primeiro passo foi a nomeacao da Comissao
da Reforma do Ensino Técnico, a 29 de julho de 1941%. Esta Comissao, presidida por Leite
Pinto (1902-2000), redigiu um relatorio publicado em 1941 onde é feito um balanco ao ensino
técnico existente, apontando solugdes que integrem uma nova reforma desta tipologia de
ensino. No que respeita ao ensino profissional elementar, que pressupée uma formacao de
carater genérico, permitindo a posterior integracdo dos alunos no ensino industrial ou
comercial. Neste tipo de ensino destacamos o ensino de aperfeicoamento, que é
principalmente noturno, préprio de grandes centros com elevada densidade industrial ou
mercantil (organizado da mesma forma que os cursos diurnos) e é frequentado principalmente
por ativos empregados que pretendem melhorar as suas qualificacdes. Até a data, este tipo
de ensino teria sido ministrado por empresas, nao regulado pela administracao central,
apresentando o relatério como exemplos a Companhia Portuguesa dos Caminhos de Ferro, a
Companhia Reunida de Gas e Eletricidade, a Federacao Nacional das IndUstrias e Moagem e o
Sindicato Nacional dos Empregados das Companhias de Seguros. Ainda no ambito do ensino
profissional elementar, também podemos identificar o ensino de formacdo, que funciona a
nivel diurno, com conteldos genéricos, sem proposito de especializacdo precoce e com a
duracdo de 1 a 2 anos. Por sua vez, o ensino de 2° grau ou complementar é ministrado nas
escolas industriais e comerciais e incluia além do ensino pratico e dos principios cientificos
inerentes ao exercicio de uma profissdo, um estagio que deveria acontecer nas empresas. A
Comissao propde a criacdao de novos cursos industriais de relojoeiro, electromecanico de
precisdo, optico, radioelectricista, radiotelegrafista, ajudante de laboratorio biologico e
ajudante de farmacia. A maior parte destes cursos tem a duracdo de trés anos,
considerando-se que para a formacado de técnicos de mecanica de precisdao este tempo é
insuficiente e a formacdo tem uma duracdo maior. Para os cursos comerciais é sugerido
apenas a existéncia de um Unico curso, designado por Curso geral de comércio e que assegure
um saber profissional sélido, permitindo aos formandos a tomada de decisoes de ambito

profissional em consciéncia.

65 Decreto n.° 19.908, Diario do Governo, 140, 19/06/1931, pp. 1179-206.
% Decreto n.° 31.431, Diario do Governo, 174, 29/07/1941, pp. 677-679.
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(%" determina dois

A Lei que estabelece as bases do ensino profissional industrial e comercia
graus para o ensino técnico profissional, industrial e comercial. No 1° grau (com a duracao de
2 anos) existe um ciclo preparatoério e de aprendizagem geral, e no 2° grau sao lecionados
cursos de aprendizagem e aperfeicoamento profissional (com a duracdo maxima de 4 anos). A
reforma aumenta o grau de consisténcia entre as escolas, proporcionando um modelo
adaptavel aos diversos cursos, mas ao mesmo tempo razoavelmente uniforme no pais. Uma
das suas grandes inovacdes € a instituicao de um Ciclo Preparatério do Ensino Técnico, gerido
pela administracao central, que se propunha fornecer uma formacao generalista aos alunos
logo apods a escola primaria. Este ciclo, com grandes afinidades com o 1° ciclo liceal (o
programa de matematica é muito semelhante), retardava de facto a formacao profissional
mais especifica (Sousa, 2013). O ensino elementar agricola era ministrado de forma sazonal,
utilizando as épocas mais convenientes e tinha como objetivo dotar os trabalhadores do
campo de conhecimentos gerais e nocdes técnicas relativas a agricultura, silvicultura e a
pecuaria. O ensino médio agricola destinava-se a preparacao de regentes agricolas e teria

uma duracdo nao superior a cinco anos, sendo ministrado nas escolas praticas de agricultura.

O Regulamento dos Institutos Industriais®® prevé um conjunto de 37 cadeiras, das quais a 12 é
designada por Matemdtica (2 anos). Esta cadeira era lecionada em todos os cursos do
Instituto, dividida pelos primeiros dois anos dos cursos (Curso de electrotecnia e maquinas,
Curso de construcdes civis e minas e Curso de quimica laboratorial e industrial). Um ano
depois, o regulamento dos Institutos Comerciais é publicado®, e o curriculo perfaz um total
de 18 cadeiras, das quais a primeira é Matemdtica. Esta cadeira era lecionada no primeiro
ano dos trés cursos propostos (Curso de contabilista, Curso de perito aduaneiro e Curso de

correspondente em linguas estrangeiras).

Nos vinte anos que se seguiram houve diversas alteracdes pontuais a reforma de Pires de
Lima, nomeadamente no que respeita a criacdo de novos cursos profissionais’®, mas que nao
alteram a estrutura existente. Nos anos 60 aumenta a procura de diplomados dos institutos
pelo mercado de trabalho, sendo que consequentemente, em 3 agosto de 1964 é criado o
ensino noturno para trabalhadores e em 1965 reabre o Instituto Industrial de Coimbra (que so
tinha estado em funcionamento entre 1921 e 1926). Mais tarde, os conteldos das cadeiras,
laboratoérios e trabalhos graficos que compdéem os cursos dos Institutos Comerciais, sao

publicados a 25 de janeiro de 1968.

67 Lei n° 2.025, Diario de Governo, 137, 19/6/1947, pp. 571-8 com o Estatuto do Ensino Industrial e Profissional,
Decreto n° 37.029, Diario de Governo, 198, 28/8/1948, pp. 844-911.

o8 Decreto n° 38.032, Diario de Governo, 224, 4/11/1950, pp. 983-1103.

69 Decreto n° 38.231, Diario de Governo, 79, 23/4/1951, pp. 271-90.

70 Portaria n.° 16198, Diario do Governo, 54, 08/03/1957, pp. 219-220.
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1.7. Refor¢ando a formac¢ao generalista no ensino profissional

Em 1967, o Ministro da Educacao Nacional Galvdo Teles cria o Ciclo Preparatorio do Ensino
Secundario com o objetivo de alargar a formacao basica e atrasar o processo de decisdo da
crianca que teria aos 12 anos que optar por uma das duas vias de ensino, o ensino liceal e o
técnico. Este novo ciclo com a duracao de 2 anos fundiu num sé o 1° ciclo do ensino liceal e o
ciclo preparatério do ensino técnico. Esta alteracdo estrutural vai provocar a gradual

alteracao dos planos curriculares dos liceus e das técnicas a partir do ano letivo de 1970/71.

No ensino profissional, esta reforma vai alterar profundamente a Lei de Pires de Lima. Em
1970 sao criados Cursos Gerais com a duracao uniforme de 3 anos que substituem os cursos de
aprendizagem e aperfeicoamento anteriores (existem cursos equivalentes noturnos com a
duracdo de 4 anos). Visa-se uma formacao tecnologica basica, mas proporcionando uma
formacao equivalente ao curso geral dos liceus que terminava no que constitui hoje o 9° ano
de escolaridade. Esta medida pretendia corrigir o inicio prematuro de uma formacéo
profissional, sem o apoio de um nivel de cultura geral minimo e necessario ao exercicio de
uma profissao e simultaneamente corrigir as graves assimetrias que se verificavam nas
oportunidades de acesso ao sistema liceal ou ao sistema de formacao profissional (Ministério

da Educacao Nacional, 1973).

Em 1971 experimenta-se em escolas da Covilha, de Braga e de Guimaraes cursos que
permitissem a continuacdo dos estudos para além destes cursos gerais permitindo o acesso ao
ensino politécnico e em 1973/74 abrem em todo o pais Cursos Complementares do Ensino
Secunddrio Técnico com a duracao de dois anos que davam acesso ao ensino superior (os
cursos noturnos equivalentes tinham a duracao de 3 anos). Os alunos do ensino profissional
passavam pois a poder seguir um percurso escolar até ao ensino universitario equivalente ao

dos do ensino liceal.

Nos planos de estudo publicados na sequéncia desta reforma foi dada muita importancia a
disciplina de Matematica, que integrava todos os Cursos Gerais. Os programas para os Cursos
Gerais incorporavam as abordagens da Matematica Moderna e tinham estado em experiéncia
desde 1967 (Matos, 1989). Porém a sua integracdo na tradicao das escolas técnicas nao foi
pacifica (Matos, Novaes & Gabriel, 2009) e diversas circulares dao conta das dificuldades de

concretizacdo dos programas’'.

Na maioria dos cursos complementares, a Matemdtica era uma disciplina de carater
obrigatorio, lecionada durante os dois anos, a excecao dos cursos complementares diurnos de

artes de tecidos e de fotografia/cinema/televisao, nos quais é facultativa e dos cursos

& Instrucdes sobre os programas de Matematica (Ensino Secundario Técnico) (1972). Cursos Gerais. Lisboa:

Direcao-Geral do Ensino Secundario, Ministério da Educacdo Nacional; Instrugdes sobre o Programa de Matematica em
vigor no ensino técnico. (1973). Média, 11-12, 11-15.
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complementares de secretariado/relacdes publicas e artes graficas, que nao tinham
matematica no curriculo. Foram apresentados novos programas em 1973’2 acompanhados de
livros de texto especificos. Embora estes programas tivessem muitas semelhancas com os
programas do Curso Complementar dos liceus, estabeleciam diferencas importantes. A analise
(ao invés da logica) era abordada logo no inicio do curso. Assim, contrariamente aos
programas dos liceus, o estudo das funcdes adquiria desde cedo uma autonomia em relacdo a

algebra e a logica.

2. O reaparecimento do ensino profissional publico

A democratizacao do ensino que teve lugar com o 25 de abril de 1974 levou a profundas
reformas em todo o sistema educativo. O primeiro passo para terminar com a hierarquizacao
do ensino com consequéncias na extincdo do ensino profissional de nivel médio foi a
conversdo dos Institutos Industriais em escolas superiores’®, seguido de uma uniformizacdo

curricular do ensino secundario’.

"O Ensino Secundério tem sido até agora poderosamente marcado por distingdes
discriminatérias traduzidas na multiplicidade de cursos e vias a que urge pér fim.
Com efeito a democratizagdo das estruturas escolares imp&e a implantacédo de
troncos comuns. Isto é, de estruturas onde ndo haja vias paralelas de desigual
prestigio que se reproduzem e reforcem a hierarquia da organizacdo social
capitalista, mas uma via Unica, aberta, sem destruicdo, quer aos que venham a
ingressar na vida ativa, quer aos que pretendam prosseguir estudos superiores.”

(Circular n.° 3/75, de 27/06/1975)

Com base nesta perspetiva, esta Circular inicia o processo de extincao do ensino profissional
publico do sistema de ensino portugués, ao estender as escolas técnicas a estrutura curricular
dos liceus, que nao incluia qualquer tipo de ensino profissional. A recomposicdo de um ensino

profissional vai levar alguns anos e vai exigir a criacao de um novo tipo de escola.

2.1. Relancamento do ensino profissional

No inicio da década de 1980, o cenario educativo era preocupante, marcado pelo insucesso e
abandono escolar, sendo o ensino profissional uma das prioridades dos sistemas educativos da

generalidade das nacdes europeias na segunda metade do século XX (Figueiredo, 2003). Por

2 Cursos Complementares do Ensino Secundario Técnico, programa da disciplina de Matematica (1973). Lisboa:
Direcao-Geral do Ensino Secundario, Ministério da Educacéao Nacional.

73 Decreto-Lei 830/74, Diario da Republica, 303, 31/12/1974, pp. 195-200.

™ Circular 3/75, 27/06/1975.
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outro lado, o ensino secundario ministrado era inspirado no ensino liceal e dirigido para a

preparacao de uma elite para o ensino superior.

Em 1980 o Ministro da Educacéo Vitor Crespo anuncia a criacdo do 12° ano de escolaridade”
(em substituicdo do ano propedéutico), estruturando-o para o ingresso no ensino superior e
para o inicio de uma profissionalizacao orientada para a insercdo na vida ativa. Um ano mais
tarde sdo fixados os planos de estudo para a via profissionalizante’®, com 4 a 6 disciplinas e
uma carga horaria excessiva em comparacdao com a outra via (25 a 30 horas ao invés de 12
horas na via de acesso ao ensino superior). Esta tentativa de fazer renascer o ensino
profissional nao resultou, pois ndo mobilizou um numero significativo de alunos, nem o
interesse das entidades empregadoras (Figueiredo, 2003). Os poucos alunos que optaram por
esta via de ensino nao tiveram aceitacao no mercado de trabalho e nao puderam optar por
seguir para o ensino superior, pois s6 teriam acesso ao Ensino Superior Politécnico que a data

ainda nao tinha sido implementado (Figueiredo, 2003).

Previa-se a entrada de Portugal na Comunidade Europeia, pelo que era grande a pressao para
que aumentassem as taxas de escolarizacdo e para que o pais se desenvolvesse a nivel
tecnologico, para poder estar ao nivel das nagdes de nivel tecnologico intermédio. Era
urgente tomar medidas politicas reguladoras do ensino profissional em Portugal (Santos,
2009).

Organizacoes internacionais, como a OCDE, a UNESCO e o Banco Mundial tiveram um papel
predominante no desenvolvimento de vias de ensino profissionalizantes, apoiando
economicamente diversos paises na adocao e implementacao deste tipo de ensino (Santos,
2009). Podem ler-se no relatorio Exame da Politica Educativa de Portugal pela OCDE,
publicado em julho de 1984, as conclusdes desta organizacao sobre o sistema educativo

portugués:

"Quando das visitas realizadas em 1981 e 1982 constataram-se lacunas graves em
matéria de formacéo profissional e técnica. Nessa altura, este tipo de formacéo,
extremamente necesséria dos pontos de vista econdmico, humano e social, era
praticamente inexistente em Portugal. A situacdo neste pais era realmente muito
diferente da dos outros paises da Europa: enquanto que nestes a maioria dos jovens
e adolescentes (cerca de 60%) obtém qualificagdes profissionais e técnicas, em
Portugal, e nos anos referidos, a maioria dos jovens nao tinha qualquer

oportunidade de as obter.” (OCDE, 1984)

75 Decreto-Lei 240/80, Diario da Replblica, 165, 19/07/1980, pp. 1741-1742.
7 portaria 684/81, Diario da Republica, 183, 11/08/1981, pp. 2064-2072.
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S6 em 1983 € que o Governo considerou dar prioridade a institucionalizacdo de uma nova
estrutura de ensino profissional no ensino secundario, que deu lugar a um plano de

emergéncia para a reorganizacao deste tipo de ensino”’.

“Uma estrutura de ensino técnico-profissional, ao mesmo tempo que héd de estar
integrada no sistema educativo, deve ser suficientemente flexivel para permitir a
abertura constante a inovagdo tecnoldgica, para adequar-se a realidade e para
garantir a sequéncia de estudos e certificados profissionais, quer aos jovens que
permanecem no sistema escolar quer aos que, por razdes diversas, decidem
abandonar tal sistema, mas desejam preparar-se para a vida ativa, através de
esquemas de aprendizagem a desenvolver numa interacdo entre a escola e o

mundo de trabalho.” (Despacho Normativo n.° 194-A/83)

Neste Despacho sao criados, como experiéncia pedagogica, os cursos técnico-profissionais e
0s cursos profissionais, a ministrar apos o 9° ano de escolaridade e a funcionar nas escolas
secundarias. Os planos de estudo dos cursos técnicos profissionais encontravam-se inseridos
no modelo do ensino secundario e eram estruturados em trés componentes: formacao geral,
formacao especifica e formacao técnico-profissional. Estes cursos teriam a duracao de 3 anos
e davam qualificacao equivalente ao 12° ano de escolaridade. Por sua vez, o0s cursos
profissionais, tinham a duracao de um ano de escolaridade complementado de um estagio

profissional de 6 meses e previam a qualificacao profissional de trabalhadores.

Esta iniciativa de relancar o ensino profissional no nosso pais foi liderada pelo Ministro José
Augusto Seabra, e suportada por recomendacOes de diversas organizacdes mundiais (OCDE,
UNESCO e Banco Mundial). Registou-se uma situacdo de desequilibrio entre a oferta e a
procura desta tipologia de ensino, especialmente no terceiro ano da experiéncia pedagdgica.
No primeiro ano, de acordo com Azevedo (1987) os cursos abriram com uma média de 15
alunos cada, mas no segundo ano 6% dos cursos nao abriram por falta de inscricées e este
nimero aumentou para 12% no terceiro ano de funcionamento, verificando-se um aumento
progressivo da oferta entre 1983 e 1986 e uma diminuicdo da procura a medida que o ensino
profissional se estabelecia (Azevedo, 1987). Esta experiéncia pedagogica nao resolveu o
problema da institucionalizacdo de um ensino profissional de nivel médio. As razdes
apontadas para o insucesso desta tentativa de implantacao do ensino profissional em Portugal
foram: i) os elevados niveis de reprovacdo no seis primeiros anos de escolaridade e ii) o
desemprego em Portugal, que tendia a ser um fendémeno social que atingia sobretudo as
camadas mais jovens e mais qualificadas, pois em 1981 o desemprego dos jovens entre os 20

e 0s 24 anos, atingia os 23% (Azevedo, 1987). Esta realidade tornou o ensino profissional uma

7 Despacho Normativo n.° 194-A/83; Diario da Republica, 243, 19/10/1983, pp. 3667-(2) - 3668-(8).
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via de ensino pouco adequada as expectativas dos jovens que frequentavam o ensino
secundario, que optavam pelo ingresso no ensino superior numa tentativa de adiar o momento

da entrada no mercado de trabalho (Azevedo, 1987).

0 sistema de ensino vive em geral uma fase de adaptacao ao novo regime democratico, que
termina com a elaboracao da Lei de Bases do Sistema Educativo’®, em 1986. Esta prevé
existéncia de um sistema de ensino alternativo ao ensino secundario orientado para o
prosseguimento de estudos, estabelecendo um ordenamento juridico especifico para o ensino
profissional. O novo enquadramento juridico abre novas perspetivas as politicas de ensino e
de formacao profissional procurando explicitar o campo de investigacao da administracao da
educacao nestes dominios e introduz principios gerais orientadores. Assim, no ponto 3 do

artigo 10° refere-se que “O ensino secundéario organiza-se segundo formas diferenciadas,
contemplando a existéncia de cursos predominantemente orientados para a vida ativa ou para
o prosseguimento de estudos, contendo todas elas componentes de formagdo de sentido
técnico, tecnolégico e profissionalizante e de lingua e cultura portuguesas adequadas a
natureza dos diversos cursos” (p. 3071), prevendo ainda a possibilidade de permeabilidade
entre os dois tipos de cursos. A mesma Lei determina no ponto cinco do artigo 19° que “A
organizagdo dos cursos de formagdo profissional deve adequar-se as necessidades
conjunturais nacionais e regionais de emprego, podendo integrar médulos de duragéo variavel
e combindveis entre si com vista a obtencdo de niveis profissionais sucessivamente mais
elevados” (p. 3073). Surge entdo uma nova forma de encarar o ensino, visando uma

integracdo dinamica no mundo do trabalho, pela aquisicio de competéncias, por forma a

responder as necessidades nacionais de desenvolvimento econoémico.

No ano letivo de 1985/86 a taxa de escolarizacdo de nivel secundario no nosso pais (17,6%)
era muito inferior a média europeia (60%) e dos paises desenvolvidos (Azevedo, 2009), e
embora tenha existido uma forte recuperacdo nas décadas de 80 e 90 a escolarizacdo da

populacao portuguesa manteve-se num nivel muito baixo.

2.2. Criacao das escolas profissionais a partir de 1989

A adesao de Portugal a Comunidade Europeia em 1986, a existéncia de financiamento para a
qualificac@o dos portugueses e as pressdes internacionais que recomendavam o investimento
na qualificacdo profissional dos jovens, na sequéncia da Lei de Bases do Sistema Educativo,
culminou com o aparecimento das escolas profissionais em 1989”°, que tinham como

finalidade reforcar a identidade do ensino profissional como uma modalidade especial de

78 Lei n.° 46/86, Diario da Republica, 237, 30/09/1986, pp. 3067-3081.
7 Decreto-Lei n° 26/89, Diario da Republica, 18, 09/01/1989, pp. 246-249.
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educacao, dirigida a estruturacao e qualificacdo educativa da formacado profissional dos
jovens, criando uma via alternativa para a concretizacdo do ensino secundario, paralela ao
ensino secundario regular (Azevedo, 2009). Uma das atribuicdes das escolas profissionais seria

“Preparar o jovem com vista a sua integragdo na vida ativa ou ao prosseguimento de estudos

numa modalidade de qualificagdo profissional” (Decreto-Lei n.° 26/89, p. 246).

As escolas profissionais criadas em 1989 foram dotadas de autonomia pedagogica,
administrativa e financeira e foram o primeiro passo bem sucedido para o reaparecimento do
ensino profissional de nivel secundario em Portugal. O modelo pedagdgico que pautava este
ensino era muito distinto do existente, numa tentativa de dar resposta formativa a alunos
para os quais o ensino secundario nao tinha referéncias significativas, por forma a permitir a
estes alunos alcancar sucesso académico e enveredar por uma opcao profissional (Azevedo,
2009). Pretendia-se que estas entidades estabelecessem um ligacao com o mundo empresarial
com parcerias sociais na comunidade local, privilegiando a possivel integracao profissional dos

alunos no final da aquisicao do diploma.

Os planos de estudo das escolas profissionais eram propostos anualmente aos orgaos de
direcdo da mesma, devendo ser aprovados pelos Ministérios da Educacao e do Emprego e da
Seguranca Social. Cada curso profissional era composto por 3600 horas de formacao, a dividir
por trés anos letivos, com trés componentes de formacéo no plano curricular®: a componente
tecnoldgica implicita na natureza do curso proposto, a componente cientifica que procurava
estruturar cognitivamente os saberes técnicos evitando a reducdo da formacdo ao saber
pratico imediato e a componente sociocultural para transmitir competéncias transversais,
comum a todos os cursos e que propiciavam ao aluno o saber ser e o saber aprender. De
acordo com Marques (1993) foi estabelecida uma estrutura modular como suporte da
formacao nas escolas profissionais, pretendendo-se contextualizar o processo de ensino
aprendizagem, valorizando a diferenciacao pessoal e o ritmo de trabalho individual,
promovendo o aluno a gestor da sua propria aprendizagem e facilitando a progressao escolar
com a criacao de condicdes para a educacao com autonomia. De acordo com Azevedo (2009)
o sistema modular nasceu da necessidade de adequar o ensino ao ritmo de aprendizagem dos
diferentes alunos e as suas caracteristicas individuais e viria a permitir desenvolver percursos
individuais diversificados de modo a que no final do todos os alunos pudessem obter niveis de

desenvolvimento e qualificacao equivalentes e elevados.

Dois anos mais tarde, por forma a regular as atividades de formacao profissional, o

Decreto-Lei n.° 401/91%' estabeleceu o enquadramento legal da formacdo profissional

89 Decreto-Lei n° 26/89, Dirio da Republica, 18, 09/01/1989, pp. 246-249.
81 Decreto-Lei n° 401/91, Dirio da Republica, 283, 10/09/1991, pp. 5380-5384.
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distinguindo dois subsistemas de formacao: a formacao inserida no mercado de trabalho e a

formacao inserida no sistema educativo (onde se enquadram as escolas profissionais).

Em 1993% foram introduzidas algumas alteracées ao regime de criacdo e funcionamento das
escolas profissionais (revogando o Decreto Lei n.° 26/89), mantendo-se no entanto a
autonomia pedagodgica das mesmas. A partir desta data, a atividade das escolas profissionais
passa a estar sujeita a tutela cientifica, pedagdgica e funcional apenas do Ministro da

Educacao.

A fase de lancamento do ensino profissional, que decorreu entre 1989 e 1993 foi pautada com
a adesao de jovens a frequentar o ensino profissional, o que credibilizava esta nova tipologia

de ensino (Azevedo, 2009), como podemos consultar na tabela 3.1.

Tabela 3.1. Nimero de alunos nas escolas profissionais por ano letivo entre 1989 e 1993.

Ano Letivo 1989/90 | 1990/91 | 1991/92 | 1992/93 | 1993/94

Total de alunos 2.088 6.439 1.311 16.711 22.727

Fontes. Azevedo e Alves (1999), Azevedo (2009)

Neste periodo houve um crescimento rapido do nimero de escolas profissionais por todo o
pais, acompanhadas de um intenso processo de envolvimento social e participacao

sociocomunitaria (Azevedo, 2009), como podemos ver na tabela 3.2.

Tabela 3.2. Nimero de escolas profissionais entre 1989 e 1993.

1989 1990 1991 1992 1993 Total
Camaras Municipais. 14 18 19 15 11 77
Administracao Publica. 6 10 8 6 4 34
Empresas Privadas. 23 21 6 9 6 65
Associacoes. 33 19 17 8 2 79
Associacoes Empresariais. 11 8 10 12 1 42
Sindicatos/Associacoes Sindicais. 4 8 0 3 2 17
Outros. 4 2 1 5 0 12
Total 95 86 61 58 26 326

Fonte. Azevedo (2009)

As escolas profissionais criadas em 1989 revelaram-se inovadoras no sistema educativo na
medida em que procuraram estabelecer uma relacdo com as empresas e a economia local,

construindo perfis de formacao mais adequados aos interesses dos alunos (criando a estrutura

82 Decreto-Lei n° 70/93, Diério da Republica, 58, 18/02/1993, pp. 1090-1094.
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modular e o acompanhamento diferenciado dos alunos) e na flexibilidade da escolha do perfil
dos professores e do seu recrutamento (Marques, 2009). A implementacao das escolas
profissionais do nosso pais foi estudada por Azevedo (2009), Capucha (2009) e Marques (2009)
e de acordo com os autores foi executada com sucesso criando uma diversificacao das vias de
ensino, que valorizavam os percursos escolares de carater profissional e permitiam uma dupla
certificacdo, tendo-se verificado um aumento da empregabilidade dos jovens apos o ensino
secundario. Esta modalidade de ensino foi aceite por um grande nimero de jovens, que
concluia assim o ensino secundario. O sucesso desta iniciativa, estive na base da decisdo de

alargar o ensino profissional para funcionar nas escolas secundarias.

A partir de 1994 inicia-se um periodo de “travagem” do crescimento das escolas profissionais,
que segundo Azevedo (2009) é acompanhada de desconfianca politica e ideoldgica recordando
a estigmatizacdo atribuida ao ensino técnico na década de 1970. Paralelamente e face a
quebra demografica, o nimero de jovens que acedia ao ensino secundario comecou a
diminuir, fruto de uma queda demografica bastante acentuada, contexto que que colocou em

causa o futuro das escolas profissionais (Azevedo, 2009).

“"Uma questdo se revelava em privado e que néo se formulava em publico: para qué
autorizar o crescimento do nimero de jovens a frequentar as escolas profissionais,
com elevada procura, quando havia falta de alunos nas escolas secundérias e o
numero de professores com horérios incompletos e sem horario continuava a

aumentar?” (Azevedo, 2009)

O certo é que nao houve uma variagao significativa do nimero de alunos que frequentava as
escolas profissionais, a partir de 1994/95, que continuou a aumentar, embora pouco

significativamente.

Tabela 3.3. Nimero de alunos nas escolas profissionais por ano letivo entre 94/95 e 03/04.

Ano Letivo 1994/95 | 1995/96 | 1996/97 | 1997/98 | 1998/99 | 1999/00 | 2000/01 | 2001/02 | 2002/03 | 2003/04

Total de alunos 26.198 26.316 26.686 28.380 27.995 29.100 30.668 33.799 33.587 34.399

Fontes: Azevedo e Alves (1999), Azevedo (2009)

2.3. Alargamento do ensino profissional as escolas secundarias

No ano de 2002 comeca a discussao sobre a necessidade de se proceder a uma reforma
curricular dos ensinos profissional e secundario, iniciando-se o processo de discussao publica

do Documento Orientador da Revisdo Curricular do Ensino Secunddrio. Esta discussao
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culminou na reforma que viria a ser implementada por David Justino, em 2004%*, que introduz
alteracdes ao nivel das estruturas curriculares dos cursos de ensino secundario, entre eles os
cursos profissionais. Esta reforma veio trazer mudancas consideraveis no ensino profissional
em Portugal e os cursos profissionais passaram a fazer parte da oferta formativa das escolas

secundarias do pais.

Foi entdo feita a restruturacao curricular dos diferentes cursos, reduzindo-se drasticamente a
carga horaria dos cursos profissionais e o numero de disciplinas e subordinando-se os
programas ao referencial do ensino secundario regular, em nome da permeabilidade entre os
dois sistemas de ensino (Azevedo, 2009). Definiram-se os programas para os diferentes cursos,
perdendo-se assim parte da autonomia pedagdgica das escolas profissionais. Com esta
reforma conseguiu-se uma maior uniformizacao dos cursos implementados, deixando de ser
da responsabilidade das escolas profissionais propor a aprovacao da matriz curricular dos
cursos a lecionar. A nova organizacao do curriculo estd definida no Decreto-Lei n° 74/2004%
passando os referenciais de formacdo a ser definidos pelo Ministério da Educacao,
estipulando-se os modulos, os conteldos e as respetivas cargas horarias. Os cursos
profissionais mantém as trés componentes: sociocultural, cientifica e tecnologica num total
de 3100 horas, ao invés das 3600 do plano curricular anterior (1989). A escola mantém a
autonomia pedagogica, gerindo a divisao dos modulos das disciplinas por ano letivo,
integrando a formacao em contexto de trabalho, de forma a otimizar a gestdao global

modular.

As deliberagoes do diploma terao efeitos a partir do ano 2004/5, para os cursos criados apos a
sua entrada em vigor, sendo que no ano letivo de 2006/7 assiste-se a um crescimento desta
oferta de formacao inicial nas escolas secundarias publicas, deixando o ensino profissional de

ser, assim, uma modalidade especial de educacao.

Mantém-se os objetivos da formacao profissional no nosso pais, pretendendo-se aumentar o
numero de jovens que frequentavam o ensino profissional, mais uma vez na tentativa de
aproximar os niveis de qualificacdo da populacdo portuguesa para os niveis dos paises da
comunidade europeia. Nos percursos profissionais conservam-se as premissas de diferenciacao
dos percursos de aprendizagem dos alunos, que nas escolas profissionais esta estruturada na
modularizacdo dos curriculos. E valorizada uma pedagogia de relevancia para o aluno e a

articulacao teoria-pratica, orientada para explorar conhecimentos (Antunes, 2009).

Efetivamente, houve uma evolucdo positiva do nimero de alunos a frequentar cursos

profissionais, em 2008/9 havia 53.637 alunos inscritos em cursos profissionais de escolas

8 Decreto-Lei n° 74/2004, Diario da Republica, 73, 11/03/2004, pp. 1931-1942. Despacho n° 14 758/2004 (2° série),
Diario da Republica, 172, 30/06/2004, pp. 11127-11131.
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secundarias, e apenas 35.862 nas escolas profissionais®*. Note-se que o nimero de alunos que
frequentam as escolas profissionais nao diminuiu, apenas houve um maior nimero de jovens a

frequentar a modalidade de formacéo profissional nas escolas secundarias.

Tabela 3.4. Nimero de alunos no ensino profissional por ano letivo entre 2004/05 e 2011/12.

Ano Letivo 2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12
Escolas Secundarias 3.676 3.990 14.981 31.409 53.637 64.416 - 66.395
Escolas Profissionais 33.089 32.952 32.728 31.587 35.862 38.834 - 42.865
Total 36.765 36.942 47.709 62.996 89.499 103.250 106.381 109.260

Fontes: Azevedo (2009) e DGEEC* (Direcao Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia)

Destaca-se que a existéncia a oferta educativa de cursos profissionais abriu novos campos de
acdo as escolas secundarias, estando muitas delas a alterar o seu perfil institucional,
tornando-se mais proximas dos alunos e da sociedade envolvente e promovendo redes locais
de ensino e formacao de nivel secundario (Azevedo, 2009). Por outro lado, ndo foi feito um
acompanhamento sustentado que integrasse cabalmente esta modalidade de formacao no
sistema de ensino publico existente, (Orvalho & Alonso, 2009) e a maioria das escolas
secundarias nao desenvolveu uma “cultura de ensino profissional” como a que existe em
escolas profissionais com implicacdes nas relacoes ensino aprendizagem, massificacao,
seletividade escolar, preparacao para o acesso ao ensino superior, hipervalorizacao do
referencial universitario e menor ligacdo a sociedade e ao mundo de trabalho. Assim,
Azevedo (2009) sugere que a criacao administrativa de cursos profissionais nas escolas
secundarias publicas comporta um risco muito grande de desvalorizacdo de desacreditacdo
desta modalidade de ensino, desvirtuando o sucesso educativo obtido pelo ensino profissional

nas escolas profissionais.

84 http://www.dgeec.mec.pt/, 01/08/2014.
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Capitulo 4

Metodologia

Neste capitulo descreve-se a metodologia adotada para a implementacdao da presente
investigacao. Este estudo tem como objetivo perceber qual o papel da matematica no ensino
profissional, desde o seu inicio até a atualidade e quais os métodos pedagdgicos que os

professores privilegiam para o seu ensino.

A abordagem metodoldgica adotada assume perspetivas distintas para responder a cada uma
das questoes de investigacdo. Para dar resposta a primeira questdo da investigacdo Quais sdo
os conteudos, métodos e objetivos dos programas de Matemdtica, desde o seu aparecimento
em Portugal. Qual o lugar da matemdtica nesses programas? utilizamos uma metodologia
historica onde predominou a analise documental de documentos oficiais, de livros e
referéncias historicas, referéncias sobre o ensino da Matematica e as tendéncias nacionais e

internacionais do ensino profissional desde o seu aparecimento em Portugal

No que concerne a segunda questdao da investigacao Quais as representacbes e as prdticas
profissionais indicadas pelos professores, para o ensino da matemdtica nos cursos
profissionais? a abordagem metodoldgica utilizada foi o estudo de caso (estudaram-se 4
casos), numa perspetiva cultural e social, seguindo duas vertentes de investigacdo: analise
documental (documentos legais e documentos orientadores do funcionamento das escolas e
os programas da disciplina de Matematica), analise da cultura de escola de acordo com as
vertentes da cultura de escola na matriz criada pela Dra. Joana Castro e aplicada por Costa
(2013) e Régo (2011), contacto com o Coordenador da equipa que elaborou os programas da
DGFV (2004) e dez entrevistas semiestruturadas a professores que lecionam ou ja lecionaram

Matematica ao ensino profissional.

0O campo de investigacdo em didatica da matematica é recente em Portugal, porém
atualmente representa uma ativa area de trabalho procurando identificar problemas do

ensino e aprendizagem da matematica e encontrar solugdées para 0s mesmos.

A primeira fase do desenvolvimento do campo teorico passa pela revisao de literatura, com a
analise de uma série de teorias e resultados empiricos referentes a area em que estamos
interessados. No caso deste trabalho, as questdes de investigacao nao surgiram inicialmente
na forma como foram apresentadas no primeiro capitulo. Estas foram resultado da
concertacao entre o que se pretendia estudar, por forma a compreender melhor como se
processa o ensino da Matematica nas escolas profissionais e a interacdo com os intervenientes
neste processo, desde os professores entrevistados, as direcoes das escolas profissionais

visitadas e o recurso a sugestoes de colegas de profissao com interesses na investigacao em
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Educacdo Matematica, quer do grupo de investigacao liderado pelo Professor Manuel Saraiva
na Universidade da Beira Interior, quer com o grupo de investigacao gerido pelos Professores
José Manuel Matos e Anténio Domingos na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da

Universidade Nova de Lisboa.

A escolha de uma tematica a estudar é fundamental numa investigacdo qualitativa, pois esta
€ um trabalho intensivo. As fontes disponiveis foram muitas e foi primordial segmentar e
escolhe-las de forma a nao estender de forma infinita a revisao de literatura, pretendendo
encontrar informacdo sélida e concentrada e nado artigos demasiado abrangentes. E
importante a escolha do problema a investigar, o modo como os resultados sao dados a
conhecer e refletir se a metodologia de trabalho usada favorece que se alcancem resultados

interessantes e Uteis para os profissionais (Bogban & Biklen, 1994).

Para responder aos problemas de investigacao, foi utilizada uma metodologia qualitativa, com
um paradigma descritivo. Foi tido em consideracao que ndo ha uma s6 maneira de organizar,
analisar e interpretar os dados de natureza qualitativa de uma investigacao, pois esta vai
depender muito de quem a escreve, da sua sensibilidade e capacidades. No sentido de
clarificarmos e validarmos a abordagem metodoldgica utilizada, iremos descrever de forma

sistematizada quais os processos de analise adotados.

Este capitulo esta dividido em duas seccbes, onde estdo descritas as abordagens

metodoldgicas utilizadas para responder a cada uma das questdes da investigacao.

1. Metodologia da investigacao histoérica

Nos meios educacionais atuais, surgiu uma sensibilidade nova para as questdes historicas.
Atribui-se uma maior importancia a conceitos de heranca cultural e de patrimonio historico,
que nas suas diversas acepcoes surgem associados a projetos muito diversos de construcao de
uma memodria da educagcdo. Ndvoa e Santa-Clara (2003) destacam seis realidades que
conheceram um importante desenvolvimento num passado recente: varias iniciativas de
inventariacao e catalogacao de fundos documentais, a dinamizacdao de diversos museus
escolares, uma nova atitude nas instituicoes escolares em relacdo ao patriménio histérico, a
publicacdo de inventarios e catalogos de fontes e arquivos, a realizacao de varias teses de
metrado e de doutoramento, que tiveram como objeto de estudo estabelecimentos de ensino

e a organizacao de redes de investigadores.

No entanto, as dimensdes retoricas e narrativas da historia ndo implicam a negacao de que o
conhecimento historico foi construido pelas evidéncias da pesquisa a partir de provas que
provém de fontes escritas e de entrevistas orais (Chartier, 2007). Os factos historicos sao
construcodes do historiador a partir das suas questoes de investigacao, que ao problematizar e

levantar hipoteses sobre as evidéncias do passado encontradas no presente, as constitui em
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fontes para a investigacdo, com vista a construcdo de factos historicos que respondem as

questoes previamente formuladas.

Para compreender como surgiu o ensino profissional em Portugal, tentamos por um lado
compreender as motivacdes sociais que levaram ao seu aparecimento e compreender quais as
razbes que levaram a alteracao do modelo do ensino profissional existente, triangulando as
fontes e refletindo sempre sobre a importancia da matematica em cada uma das reformas

educativas.

Nesse sentido, a primeira questao de investigacao leva-nos a averiguar Quais sdo os
contetidos, métodos e objetivos dos programas de Matemdtica do ensino profissional de nivel
médio, desde o seu aparecimento em Portugal e qual o lugar da matemdtica nesses

programas?

Levantaram-se alguns desafios nesta investigacao, o primeiro desafio foi em relacao ao rigor e
ao enquadramento da pesquisa histdrica numa investigacdo cientifica. Valente (2007)
considera que a diferenca entre um professor e um investigador é que os primeiros utilizam

os factos construidos pelos segundos e que “Né&o existem factos histéricos por natureza. Eles
sdo produzidos pelos historiadores a partir do seu trabalho com as fontes, com os documentos
do passado, que se quer explicar a partir de respostas as questdes previamente elaboradas.”

(Valente, 2007, p. 32).

O segundo desafio foi a constituicao das fontes de pesquisa, pois de acordo com Certeau
(1982) as fontes historicas sao varias e assumem um lugar privilegiado na escrita da Histéria

da Educacdo Matematica. “Em histéria, tudo comeca com o gesto de separar, de reunir, de
transformar em ‘documentos’ certos objetos distribuidos de outra maneira. Esta nova
distribuicdo cultural é o primeiro trabalho. Na realidade, ela consiste em produzir tais
documentos, pelo simples facto de recopiar, transcrever ou fotografar estes objetos mudando

ao mesmo tempo o seu lugar e o seu estatuto.” (Certeau, 1982, p. 73).

1.1. Fontes de Investigacao

A constituicao de fontes é uma das tarefas mais dificeis na metodologia historica pois carece
da reuniao de documentos detentores de informacdes que sejam pertinentes para o objeto
estudado, constituindo um universo abrangente: livros didaticos, diarios de classe, exames,
provas, livros de atas, fichas de alunos e toda a documentacao que faca parte dos arquivos
das escolas e dos arquivos pessoais de alunos e professores (Valente, 2007). Fontes
importantes a considerar para a Historia do Ensino da Matematica serao a imprensa periodica
e pedagogica que registam as reacdes de especialistas e do pUblico ndo generalizado a

realidades educativas da época. A parte desses documentos existe toda a documentacédo
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normativa e legislativa que rege o sistema de ensino: “Decretos, normas, leis e reformas da
educacdo, constituem material precioso para a anélise de como a educacdo é pensada em
diferentes momentos histéricos e de que modo se procura ordenar a sua pratica” (Valente,
2007, p. 40). A utilizacdo de testemunhos também constitui uma fonte para a investigacdo em

Historia da Educacdo Matematica, com a pesquisa junto de protagonistas ainda vivos,
refletindo sobre as relacdoes entre a histéria e a memoéria. A utilizacdo desta fonte devera
revestir-se de cuidados especiais pois teremos que considerar o processo da memoria na
recriacao do passado, as relacdes entre o lembrar e o esquecer, que marcam O

funcionamento da memoria pessoal (Chartier, 2003).

Estabelecemos uma linha da politica educativa em Portugal através da consulta da legislacao
recolhida por Almeida e Matos (2014) que apoia a publicacdao A matemdtica nos programas do
ensino ndo-superior (1835-1974), que nos permitiu tirar ilacoes sobre as principais reformas
do ensino profissional em Portugal até ao 25 de abril de 1974. Apds esta data tivemos em
conta legislacdo recente sobre as politicas educativas que estiveram na base das mudancas
que se registaram no ensino profissional no nosso pais. Cruzamos a informacao com livros que
se constituem como referéncias da Histéria da Educacao em Portugal (em particular a histdria
do ensino profissional), e com autores contemporaneos que viveram a criacao das escolas

profissionais em Portugal.

1.2. Analise de dados

A analise de conteldo implica uma leitura sistematica de um conjunto de textos, imagens e
informacao representada de forma simbélica e define-se como uma técnica de investigacdo
que permite fazer inferéncias, validas e replicaveis, dos dados para o seu contexto
(Krippendorff, 2004). Por sua vez Bardin (1988) diz que ela nao serve apenas para se
proceder a descricao do conteldo pois define-se como um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo
das mensagens para compreender criticamente o sentido das comunicacdes, o conteldo

latente das mesmas e os significados explicitos ou ocultos.

Quando a analise de conteltdo € escolhida como procedimento de analise, como em qualquer
técnica de analise de dados, os dados em si constituem apenas dados brutos, que sé terao
sentido ao serem trabalhados de acordo com uma técnica de analise apropriada (Bardin,
1988). O autor destaca trés fases procedimentais para a analise documental. A pré analise é a
fase em que se organiza o material a ser analisado com o objetivo de o tornar operacional,
sistematizando as ideias iniciais. A exploracao do material constitui a segunda fase, que
consiste no reconhecimento do material com a definicao de categorias. Esta fase € uma etapa

importante, porque vai possibilitar ou nao a riqueza das interpretacdes e inferéncias. A
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terceira e Ultima fase diz respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao

dos dados provenientes da analise.

Neste estudo utilizamos fontes impressas. Para fazer o tratamento dos dados tentamos fazer
uma leitura critica dos documentos: quem os produziu, qual o enquadramento politico
educativo dos mesmos, qual a fiabilidade da fonte utilizada e qual o interesse da publicacao
do documento (Krippendorff, 2004). Esta analise permitiu-nos selecionar fontes que
consideramos fidedignas e interligar documentos legislativos, analisando-os a luz das politicas

educativas em vigor.

2. Estudos de caso de natureza interpretativa

A segunda questdo da investigacao levou-nos a averiguar Quais as representacbes e as
prdticas profissionais indicadas pelos professores, para o ensino da matemdtica nos cursos
profissionais? A investigacdo teve um caracter qualitativo, adotando um paradigma
interpretativo e descritivo, ajustando-se as caracteristicas da investigacdo qualitativa
mencionadas por Bogdan e Biklen (1994). Realca-se nesta investigacao que a fonte direta de
dados é o ambiente natural, constituindo a investigadora o instrumento principal da

investigacao, numa perspetiva nao participante.

Ao longo de toda a investigacdo, houve a preocupacao de recolher dados de forma sistematica
e recorrendo a multiplas fontes, observacao, entrevista, contactos informais, notas de campo
e documentos diversos; revelando uma forte preocupacdao com a validade interna e a
fiabilidade do estudo. A recolha de dados foi feita em quatro escolas profissionais distintas,
onde se coligiram os documentos oficiais que estabeleciam os programas em vigor no periodo
1989-2004, documentos normativos das escolas e entre dezembro de 2012 e junho de 2013
foram feitas entrevistas a professores de Matematica. Consultaram-se ainda os programas da
disciplina de Matematica publicados na legislacdo resultante das sucessivas reformas do
ensino profissional em Portugal e os programas atuais, publicados pela Direcao Geral de

Formacao Vocacional em 2004.

0 significado assume uma importancia vital na investigacdo qualitativa, sendo privilegiada a
perspetiva participante, havendo preocupacdao em apreender as diferentes perspetivas dos
sujeitos adequadamente (Bogban & Biklen, 1994). Para isso foi usado um Diario de Bordo,
preenchido pela investigadora apds a realizacdo das entrevistas e as visitas as escolas
profissionais, por forma a anotar aspectos relevantes que ndo transparecem nas gravacoes
audio, tais como notas sobre o professor entrevistado, o espaco fisico envolvente e

impressoes sobre o ambiente e as relacoes interpessoais estabelecidas.

Os dados foram analisados de forma indutiva, tendo como base a informacao recolhida, e

estabelecendo-se categorias e subcategorias com descritores adequados, para que a
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informacao resultante da analise das entrevistas e dos documentos recolhidos, permitisse

tirar ilacoes a medida que o trabalho se desenrolou.

A metodologia selecionada foi o estudo de caso, que de acordo com Yin (2012) é uma
investigacao empirica realizada no ambiente natural do fenémeno, quando as fronteiras entre
o fenomeno e o contexto ndo sao bem definidas e em que multiplas fontes de evidéncia sao
usadas. O autor acrescenta que € a estratégia de investigacdo apropriada quando
pretendemos saber o “como” e o “porqué” de acontecimentos atuais sobre os quais o
investigador tem pouco ou nenhum controlo. Este tipo de investigacdo é de natureza
empirica, com um forte cunho descritivo, que assume relevancia quando confrontada com
outras situacbes ja conhecidas e as teorias existentes, interrogando e analisando em

profundidade os dados recolhidos.

Com um estudo de caso nao se pretendem formular generalizacées nem encontrar solucoes
para todos os problemas educativos ou definir uma lei geral que descreva o funcionamento do
fenomeno. De acordo com Yin (2012) estes estudos podem ser conduzidos de acordo com um
de trés objetivos: explorar, descrever e explicar, tendo sempre em vista a grande
complexidade das situacdes educativas e a diversidade das intencoes, emocoes e significados
que cada situacao educativa pressupde, interrelacionada com as culturas dos alunos, dos

professores e das escolas envolvidas.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), o estudo de caso numa perspetiva historica incide
sobre uma organizacédo, ao longo de um periodo especifico de tempo, sendo que este tipo de
estudo ird basear-se em entrevistas com as pessoas envolvidas, na observacao do local e nos

registos existentes.

Existem varias propostas de classificacdo dos estudos de caso consoante o tipo, Yin (2012)
define o estudo de caso como Unico e multiplo. O estudo de caso Unico é relevante para
testar teorias ou analisar casos tipicos ou relevantes. O estudo de caso multiplo estende-se a
varios casos, para possibilitar pela comparacdo um conhecimento mais profundo sobre o

fendmeno, populacao ou condicéo.

O estudo de caso miultiplo nesta dissertacdo, analisa quatro casos (as quatro escolas
profissionais estudadas) assumindo uma perspetiva descritiva, centrando os seus objetivos no
entendimento da forma como os professores interpretam e dao sentido ao ensino e
aprendizagem da Matematica nos cursos profissionais a que lecionam e quais os conteldos
programaticos da disciplina nos programas contemporaneos, integrados em cada escola
profissional, nao se constituindo como objetivo da pesquisa o estudo detalhado da cultura
escolar de cada escola, pretendendo-se apenas o enquadramento geral para compreender
quais as representacdes e as praticas profissionais indicadas pelos professores, para o ensino

da matematica nos cursos profissionais.
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Destacam-se duas vertentes deste estudo de caso, uma relacionada com a analise dos
programas da disciplina de Matematica dos cursos profissionais desde 1989 até aos programas
contemporaneos (a recolha de dados foi feita no ano letivo 2012/2013), e outra, numa
perspetiva sociologica, que analisa a visao dos professores de Matematica de quatro escolas
profissionais, sobre a disciplina e a sua relacao com os programas, tendo os dados sido
recolhidos com recurso a entrevistas semiestruturadas, gravadas em audio, com o auxilio de
um Diario de Bordo, onde a investigadora anotou alguns aspectos sensoriais relevantes que

ndo sdo perceptiveis através das gravacoes.

2.1. As escolas e os intervenientes

Nesta investigacdo, estudamos quatro escolas profissionais no interior centro do pais, com
uma distribuicdo geografica significativa: Seia, Viseu, Carvalhais e Ourém e entrevistamos 10
professores, nove dos quais lecionam matematica nas escolas profissionais estudadas e uma

professora que atualmente trabalha numa outra escola secundaria.

2.1.1. As escolas

A escolha das escolas fez-se com naturalidade, o objetivo era encontrar algumas escolas no
interior centro do pais (area de residéncia da investigadora, para tornar mais faceis as
deslocacoes e os contactos com os professores, que aceitassem fazer parte desta
investigacao). O primeiro contacto foi sempre estabelecido por telefone para um colega de
Matematica que conhecia a estrutura diretiva da escola que se pretendia estudar. Foi através
desse colega que se estabeleceram os contactos com um dos professores de Matematica da
escola ou com a direcdo técnico pedagodgica da mesma. Apenas na Escola Profissional de
Carvalhais foi necessario formalizar o primeiro contacto com a Direcdo Técnico Pedagodgica
através de e-mail. A investigadora nunca tinha estado em nenhuma das escolas profissionais
estudadas e anteriormente a esta investigacao nao conhecia nenhum dos elementos da
direcao das mesmas. A escolha nao foi pensada exclusivamente relativamente a estas quatro
escolas, foram feitos mais dois contactos para outras duas escolas no interior centro do pais,
que nao tiveram o resultado esperado, nao se conseguindo dar inicio a investigacdo. Um dos
contactos que ndo resultou foi através de um elemento da direcdo da escola onde a

investigadora trabalha e o outro contacto foi através de uma colega de curso na universidade.

A primeira escola estudada foi a Escola Profissional Serra da Estrela, na cidade de Seia, que
foi fundada em 1993. O contacto inicial com esta escola foi feito por intermédio de uma das
professoras de Matematica que leciona a disciplina na escola e que a investigadora conhece
profissionalmente. A 15 de novembro de 2012 foi feita um reunido com o diretor técnico
pedagdgico da escola e uma visita as instalacdes. Nesta reunido tivemos informacdo que
desde o seu inicio a escola mantém um arquivo pedagogico, porém apos carta escrita ao

Conselho de Administracdao nao foi possivel consultar os programas de Matematica em vigor,
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entre 1989 e 2004. De acordo com uma das professoras entrevistadas, a escola tem
atualmente 14 turmas de cursos profissionais e tendo vindo a crescer nos ultimos anos. Os
cursos que a escola abriu mais recentemente foram o Curso Profissional e Termalismo e o
Curso Profissional de Instrumentista, e de acordo com uma das docentes entrevistadas, os
cursos que lecionava na altura do seu ingresso na equipa de formadores eram o Curso
Profissional Técnico de Gestao, o Curso Profissional de Construcado Civil, o Curso Profissional

de Servicos Juridicos e o Curso Profissional de Turismo.

A segunda escola estudada foi a Escola Profissional Mariana Seixas. O contacto foi
estabelecido foi através de uma ex-professora da escola, colega de curso da investigadora,
que a data da investigacao trabalhava no ensino publico e que estabeleceu a ponte com uma
das docentes da disciplina de Matematica. Essa professora estabeleceu a ligacdo com a escola
e com a Direcao Técnico Pedagdgica da mesma, facilitando a marcacao das entrevistas com
os professores e a visita as instalacdes. Esta escola, fundada em 1999 pertence ao Grupo
GPS® e localiza-se no edificio Socarvil em Viseu, onde estivemos a 2 de abril de 2013. Um dos
polos desta escola esta localizado em Castro Daire, onde funcionam trés cursos profissionais.
Uma das docentes referiu que, sem contar com Castro Daire a escola tem cerca de 18 turmas
do ensino profissional, sendo lecionados os cursos de Multimédia, Audiovisuais, Informatica,

Energias Renovaveis, Gestao de Equipamentos Informaticos e Eletronica.

Foi estabelecido outro contacto com o diretor técnico pedagdgico da Escola Profissional de
Ourém, uma das escolas do grupo Insignare®. A investigadora assistiu a uma conferéncia
sobre ensino profissional, onde o docente fazia parte de um dos painéis. O contacto foi
estabelecido por e-mail, e foi agendada uma visita a escola no dia 22 de maio de 2013, com
reunides e entrevistas a alguns docentes que lecionam a disciplina de Matematica. Esta escola
profissional iniciou a sua atividade no ano de 1990 com uma turma do Curso Técnico de

Gestdo. De acordo com a sua pagina de Internet® “Desde logo assumiu como filosofia de
funcionamento o desenvolvimento de cursos profissionais que fossem ao encontro das
necessidades de trabalhadores qualificados existentes nas empresas do Concelho de Ourém”.

Os cursos ministrados atualmente incluem cursos na area da Construcao Civil, do Design, das
Energias Renovaveis, da Informatica, da Gestdo, da Metalomecanica, da Manutencao
Industrial e da Eletronica sendo sua intencdo direcionar a sua atividade para o

desenvolvimento de cursos com forte componente técnica e tecnoldgica.

80 Grupo GPS, SGPS, S.A., que detém a G.P.S. - Educacdo e Formacéao, S.A. (GPS é aqui o acréonimo de "Gestéo de
Participacbes Sociais”), foi criado em 2003, a partir da GPS - Educacdo e Formacao, e esta sediado no Lourical,
Pombal, possui e opera varios colégios e escolas profissionais, principalmente na regido Centro. Para além da sua
area nuclear, a educacao e formacao, na qual esta em grande expansao, a holding GPS, SGPS, S.A., integra empresas
na area do imobiliario, servicos e turismo.

8 INSIGNARE - Associacao de Ensino e Formacao.

87 http://www.insignare.pt, 03/03/2014.
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Na quarta escola estudada, o contacto foi estabelecido por um colega de curso da
investigadora, que ja deu aulas de Matematica nessa escola, e que dirigiu o pedido para a
investigacdo a Direcao Técnico Pedagdgica da mesma. A Direcdo Técnico Pedagdgica
encaminhou o pedido para a coordenadora do departamento de matematica, tendo sido
possivel agendar uma entrevista com alguns docentes de Matematica que trabalham na escola
e recolher os programas de Matematica em vigor antes de 2004. Estivemos na escola a 28 de
maio de 2014, conversamos com a diretora técnico pedagobgica e visitamos as instalacoes.
Esta escola teve os primeiros cursos aprovados no ano letivo de 1991/92, iniciando o seu
funcionamento com o Curso de Mesa / Bar, Curso de Arte da Pedra e Curso de Rececao /
Atendimento. Inicialmente as aulas eram lecionadas nas salas da Telescola, e as refeicoes
eram servidas na cantina da escola primaria. Atualmente a escola dispde de instalacoes
proprias no centro da aldeia de Carvalhais, proxima de S. Pedro do Sul. A oferta formativa da
escola tem aumentado, surgindo os cursos profissionais de Turismo, Hotelaria e Restauracao,

Banca Seguros, Animador Sociocultural, Termalismo, e dois cursos CEF® na area de Cozinha.

A cultura escolar esta ligada as origens da escola enquanto instituicao e de acordo com Vinao
(2007) ndo é uma consequéncia ou um produto especifico de configuracdo dos sistemas

educativos.

"“A cultura escolar (...) seria constituida por um conjunto de teorias, ideias, principios,
normas, modelos, rituais, inércias, habitos e praticas (formas de fazer e pensar,
mentalidades e comportamentos) sedimentadas ao longo do tempo em forma de
tradigdes, regularidades e regras do jogo néo interditadas, e repartidas pelos seus

atores, no seio das instituicdes educativas.” (Vindo, 2007)

Consideramos que a cultura escolar € algo que permanece e que sobrevive as sucessivas
reformas, pois nao se limita a reproduzir o que existe no exterior da escola, adaptando e
transformando os saberes e indicacdes exteriores, criando praticas e uma cultura préprias
(Vinao, 2007).

0 mesmo autor (Vindo, 2007) considera que as disciplinas sdo uma das criacdes mais genuinas

da cultura escolar possuindo a sua propria histéria. “N&o sdo, portanto, entidades abstratas
com uma esséncia universal e estatica. Nascem e evoluem. Transformam-se ou desparecem,
afastam-se e unem-se, repelem-se e absorvem-se. Mudam as suas denominagdes, modificam

os seus contetdos.” (Vinao, 2007, p. 89).

88 CEF- Curso de Educacao e Formacao (dirigidos a jovens).
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Para estudarmos as representacdes e as praticas profissionais indicadas pelos professores para
o ensino da matematica, nomeadamente a visdo dos professores sobre o ensino da
matematica e a sua relacdo com os programas, sobre a escola, os alunos e o papel da
matematica, estudamos a cultura de escola utilizando a matriz das vertentes de cultura de
escola® criada por Castro e aplicada por Costa (2013) e Régo (2011). Nao pretendiamos neste
estudo fazer uma caracterizacao aprofundada da cultura de escola em cada uma das escolas
profissionais. O nosso objetivo foi compreender a cultura escolar para analisar as
representacdes e as praticas profissionais indicadas pelos professores de Matematica das
escolas profissionais e qual a sua influéncia nas formas de pensar e de agir dos professores
para além da forma como o discurso esta redigido na legislacdo oficial e no programa oficial
de Matematica. A cultura de escola remete as formas como o discurso é apropriado pelos

professores e alunos e outros intervenientes da comunidade educativa (Chartier, 2007).

O primeiro passo foi compreender o conceito da cultura de escola e a sua influéncia no
sistema educativo e no ensino da Matematica. Foi fundamental a consulta de diferentes
autores para enquadrar como a cultura escolar pode ser Util para entender as continuidades e
mudancas, as tradicoes e inovacOes e oferecer um marco explicativo para o ensino da
Matematica nas escolas profissionais. Posteriormente apoiamo-nos na ferramenta de pesquisa
criada por Castro (Costa, 2013; Régo, 2011), que nos permitiu categorizar a cultura de cada
caso estudado de acordo com as vertentes da cultura escolar: Finalidade e missao (A);
Normas, valores crencas e pressupostos (B); Colaboracao, relacbes e meios (C); Rituais,
tradicdes e cerimonias (D); Historias e estorias (E); ldentidade (Z), que se encontram

descritas no capitulo 5.

Recorrendo a consulta das cartas educativas dos concelhos e aos censos 2011 caracterizamos
a area geografica e a populacdo da area de intervencdo de cada uma das escolas.
Posteriormente o projeto educativo de cada uma das escolas, o regulamento interno e as
paginas da internet das instituicées foram fundamentais para a caracterizacdao de cada uma
das vertentes da cultura escolar de Castro (Costa, 2013; Régo, 2011), em cada um dos casos.
Ressalvamos que as cartas educativas dos concelhos que foram elaboradas nos anos de 2006 e
2007 nao estao atualizadas com as reformas do parque escolar em cada concelho, mas sao as
mais recentes e foram disponibilizadas pelos Municipios, que contactamos telefonicamente e

por e-mail.

Apds a caracterizacao das escolas de acordo com a matriz da vertente de cultura de escola,
consultamos a autora da matriz, Joana Maria Bettencourt Pacheco de Castro, que apds a
leitura do capitulo cinco deste trabalho, validou a caracterizacdo das vertentes da cultura de

cada escola, de acordo com a sua matriz de classificacao.

89
Anexo Ill.
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3.1.2. Os professores

A escolha dos professores foi feita através dos contactos estabelecidos com as escolas
estudadas. A investigadora conhecia pessoalmente duas das professoras entrevistadas, uma
foi colega da investigadora na licenciatura (professora Maria) e outra é um conhecimento
profissional (professora Tania). Com todos os outros professores foi estabelecido um contacto
por e-mail anterior a entrevista, um contacto presencial no dia da entrevista e contactos
pontuais por telefone e e-mail para esclarecer algumas observacoes feitas nas entrevistas.
Nos contactos estabelecidos com as escolas solicitamos a possibilidade de entrevistar
docentes que ja lecionavam Matematica na altura da implementacao dos programas da DGFV
(2004), o que de alguma forma justifica a larga experiéncia dos professores entrevistados.
Entrevistamos quase todos os professores de Matematica das escolas profissionais estudadas,
sendo residual o niumero de docentes nao entrevistados. Realca-se que todas as escolas
profissionais estudadas sao pertencentes a uma entidade promotora, mas que no que

concerne as indicacdes pedagogicas, sdo atualmente tuteladas pelo Ministério da Educacéo.

No sentido de tentar que os professores envolvidos no estudo se sentissem o mais a vontade
possivel houve a preocupacao, logo no inicio da entrevista, de se explicar quais as finalidades
desta investigacdo e valorizar a importancia da experiéncia dos entrevistados, enquanto
professores de Matematica que viveram a implementacdo do curriculo de matematica
publicado pela DGFV em 2004. Foi elaborado o guidao de entrevista, seguindo as indicacoes do
relatorio Eurydices (2011) e a revisao de literatura feita sobre o ensino profissional (Anexo
IV). As entrevistas foram realizadas entre dezembro de 2012 e junho de 2013 e tiveram uma
duracdo média de 39 minutos. Todas as entrevistas foram realizadas nas escolas profissionais,
a excecao de trés casos: a professora Tania nas instalagdes do Instituto do Emprego e
Formacao Profissional, a professora Maria na sua residéncia em Aveiro e a professora Rita

através do Skype.

Todos os professores entrevistados tém habilitacdes cientificas e pedagogicas para o ensino
da Matematica no nivel secundario e alguns deles tém qualificacdes superiores as necessarias
para o exercicio da profissao. Encontraremos uma descricao mais detalhada dos professores
no capitulo sete deste trabalho. Como as escolas profissionais estudadas sdo estruturas
pequenas, para salvaguardar a identidade dos professores os nomes utilizados nesta
investigacdo sao ficticios, tendo sido também alterada a formacao de base, quando esta
permitia identificar o docente com facilidade. No capitulo sete optamos por nao identificar as
escolas pelos nomes (€ o Unico capitulo onde tomamos essa liberdade), esta opcédo foi para
manter a confidencialidade dos docentes. Consequentemente, no capitulo 5, onde
caracterizamos as escolas de acordo com as vertentes da cultura escolar, ndo incluimos
citacoes dos professores e no capitulo sete, embora sejam referidas citacdes dos professores,

nao identificamos as escolas a que pertenciam.
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A Professora Carla tem como formacao de base uma licenciatura em Engenharia Quimica,
trabalhou inicialmente na area industrial para uma empresa na capital do pais, e
posteriormente comecou a lecionar Matematica numa escola profissional (diferente da escola
onde se encontra atualmente). Presentemente (ano letivo 2012/13) leciona principalmente as
disciplinas de Fisica e Quimica, embora ainda tenha algumas turmas de Matematica. No
exterior da escola ja trabalhou como formadora de adultos na disciplina de Matematica para

a Vida. Na escola é diretora de turma e assume outro cargo de gestao.

A Professora Catarina é licenciada em Gestao, estagiou numa empresa apos a conclusao da
licenciatura, trabalhou numa empresa de contabilidade e ja ha 15 anos que é professora de
Matematica e Economia numa escola profissional. Neste momento é profissionalizada nas duas
areas para as quais tem habilitacao docente. Na escola acumula o cargo de diretora de turma

e ja foi coordenadora. No exterior da escola da explicacbes de Matematica.

A professora Emilia € licenciada em Engenharia Eletrotécnica e comecou a lecionar ainda
estava a frequentar a licenciatura. Esta experiéncia marcou a sua carreira profissional e apos
o término da licenciatura, concorreu ao ensino publico, onde lecionou durante 3 anos, apos os
quais leciona as disciplinas de Matematica, Eletronica numa escola profissional. No que
concerne a cargos acumulados ja foi coordenadora de dois cursos e ja acumulou as funcoes de

diretora pedagdgica duma escola.

O professor Joao é licenciado em Ensino da Matematica, tendo terminado o curso em 2001, na
Universidade do Porto. Fez o estagio pedagdgico numa escola secundaria no Porto e no ano
seguinte trabalhou numa escola com ensino basico no Alentejo. Nao foi colocado no ano letivo
2002/3, e comecou a trabalhar numa escola profissional no ano seguinte, onde ainda é

professor de Matematica. Ja acumulou cargos de gestao na escola onde trabalha.

Os dois professores que se seguem sao muito jovens, tendo iniciado o seu percurso
profissional apds 2006, e trabalhado apenas com o novo programa de Matematica para o
ensino profissional (DGFV, 2004). Foi-lhes feita uma entrevista conjunta para compreender
quais as metodologias adotadas na sala de aula e o funcionamento da escola profissional para
onde trabalham. Nesta escola profissional ja nao trabalha nenhum dos professores da
disciplina que lecionou o programa anterior aos da Direcao Geral de Formacao Vocacional
(2004).

A professora Heloisa é licenciada em Matematica, no ramo educacional e tem uma pos
graduacao em Ensino Especial. Trabalha no ensino desde 2006, e é docente numa escola

profissional desde 2007. Ja& trabalhou como formadora de cursos CEF, cursos EFA® e lecionou

% EFA — Educacao e Formacao de Adultos.

58



algumas formacoes modulares. No ano letivo 2012/13 foi coordenadora de departamento e de

um curso CEF, tendo tido o cargo de diretora de turma em anos anteriores.

O professor Joaquim também é licenciado em Matematica, no ramo educacional. Iniciou a sua
atividade profissional na escola onde se encontra, no ano de 2007. Ja foi formador de um
curso EFA para o Instituto do Emprego e Formacao Profissional e na escola profissional ja
acumulou os cargos de coordenador de departamento, diretor de turma e coordenador dos

diretores de turma.

A Professora Liliana tem como formacdao de base uma licenciatura em Fisica, pela
Universidade de Lisboa, tem um mestrado em Ensino da Quimica e é profissionalizada na area
das Ciéncias Fisico-Quimicas e em Matematica. Comecou a sua carreira profissional como
professora no ensino publico durante trés anos e desde entao trabalha na mesma escola
profissional. A data da entrevista ndo acumula qualquer cargo na escola, mas ja foi diretora

de turma e coordenadora dos diretores de turma.

A professora Maria tem uma licenciatura em Ensino da Matematica da Universidade de
Coimbra e leciona a disciplina ha 12 anos. Os cinco primeiros anos da sua carreira profissional
foram passados numa escola profissional. Desde o ano 2006/07 tem trabalhado no ensino
publico, mas tem tido sempre cursos profissionais e cursos de educacdo formacdo. Esta
professora € contratada anualmente pelo Ministério da Educacdo, tendo lecionado em
diferentes escolas e percorrido varias regides do pais. No presente ano letivo (2012/13) esta
colocada na regiao do Alentejo. Tem sido diretora de turma quase todos os anos e ja foi

diretora de um curso profissional.

A professora Rita é licenciada em Economia pela Universidade Catolica, tendo uma segunda
licenciatura que lhe confere habilitacao para o ensino da Matematica, tirada na Universidade
da Beira Interior. Iniciou a sua carreira profissional como docente de Matematica e Gestao em
1994, na escola profissional onde ainda exerce funcoes. No ano letivo 2012/13 leciona apenas
a disciplina de Matematica mas durante o seu percurso profissional foi diversas vezes diretora

de turma.

A Professora Tania é licenciada em Matematica pela Universidade de Aveiro, sendo professora
numa escola profissional ha sete anos. Na escola profissional acumula o cargo de diretora de
turma, estao-lhe atribuidas horas de apoio a disciplina e coordena um dos projetos da escola.
Ja foi formadora do IEFP®" na disciplina de Matematica para a Vida e TIC*?, area na qual
possui uma pods graduacao, e trabalhou como formadora de Sociedade, Ciéncia e Tecnologia

num Centro Novas Oportunidades.

oV |EFP - Instituto do Emprego e Formacao Profissional.
2 1IC - Tecnologias da Informacao e Comunicacao.
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2.2. Recolha dos dados

A escolha de um objeto de pesquisa em Educacao Matematica revela uma preocupagdao com o
ensino e aprendizagem da mesma e a necessidade do investigador conhecer melhor o tema. A
metodologia adotada devera ser norteada por principios teoéricos e conter todos os passos e
resultados tedricos e praticos obtidos com a pesquisa. O ponto de partida para responder a
segunda questao de investigacao baseou-se numa recolha de dados, que num primeiro
momento se norteou com uma revisao bibliografica. Nesta fase, que se manteve até ao final
da investigacdo, foram tidas em linha de conta pesquisas anteriores sobre o ensino
profissional a nivel nacional e internacional, indicacées metodologicas sobre investigacao
qualitativa e entrevistas, estudos e fontes histdricas sobre o ensino profissional em Portugal,
indicacdes nacionais e internacionais sobre os principais objetivos do ensino técnico,
informacao sobre as escolas profissionais estudadas (paginas da internet, regulamento
interno, carta educativa dos concelhos e projeto educativo) e as alteracdes aos programas do

ensino profissional em Portugal desde a sua criacao.

As técnicas de recolha de dados utilizadas foram diversificadas: entrevistas, conversas e
contactos informais, analise documental e recolha de informacao no Diario de Bordo. O uso
de instrumentos de recolha de dados de diferentes tipos permitiu obter informacao variada,

permitindo posteriormente, cruzar a informacao obtida com cada um dos instrumentos.

Bogdan e Biklen (1994) consideram que na investigacdo qualitativa a entrevista pode
constituir a estratégia dominante para a recolha de dados ou pode ser usada em conjunto
com a observacao participante, a analise documental e outras técnicas. Para cada fase da
investigacdo podera escolher-se a técnica de recolha de dados adequada, baseada no

objetivo.

Existem diferentes graus de estruturacao nas entrevistas qualitativas, desde as entrevistas
abertas, que se centram em determinados topicos e permitem ao entrevistado moldar o seu
conteldo desempenhando um papel fundamental na definicdo do conteldo da entrevista e na
conducao do estudo, até as entrevistas estruturadas onde o investigador segue estritamente
as instrucoes do guiao da entrevista e as respostas a cada pergunta tendem a ser curtas
(Bogdan & Biklen, 1994). Entre estes graus existem as entrevistas semiestruturadas que
permitem ao investigador explorar as respostas do sujeito, modificando as instrucoes do guiao
(Bogdan & Biklen, 1994).

A escolha da entrevista como técnica de recolha de dados, surgiu como a forma de recolher
dados sobre o funcionamento das escolas e a postura e metodologia adotadas pelos
professores dentro da aula, refletindo sobre as representacdes e as praticas indicadas pelos
professores para o ensino da Matematica nas escolas profissionais. A entrevista foi elaborada

tendo em vista os objetivos a atingir neste estudo e de acordo com a revisao de literatura
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sobre os objetivos e as perspetivas do ensino profissional nacionais e internacionais e com as

indicacoes do Eurydice (2011) sobre o ensino da Matematica.

A preparacao da entrevista foi uma etapa muito importante desta pesquisa, pois esta foi
estruturada de acordo com os objetivos que se pretendiam alcancar e as indicacoes do
relatorio Eurydice (2011) sobre o ensino da Matematica, tendo em vista alguma abrangéncia
que permitisse compreender a cultura das escolas em questao e a postura dos docentes face a
Matematica e ao ensino da Matematica nos cursos profissionais. Foi criado um guido de
entrevista, que disponibilizamos em anexo (Anexo IV) e que estrutura, para cada pergunta,
quais os objetivos da investigacdo. A técnica de entrevista utilizada foi semiestruturada,
seguindo-se por vezes uma ordem diferente da do guido construido, dando continuidade a
conversa entre a investigadora e entrevistado, nao tendo no entanto a investigadora perdido
de vista os objetivos a atingir, dirigindo as questdes para o assunto que lhe interessava e

permitindo uma cobertura mais profunda sobre determinados assuntos.

Na fase da realizacao das entrevistas, a investigadora explicou aos professores quais 0s
objetivos do projeto, tendo conversado previamente com eles por forma a estabelecer uma
ligacdo. Nesta altura, ja tinha sido feita uma extensa revisdo bibliografica sobre o ensino
profissional, permitindo a investigadora um conhecimento profundo sobre o tema a
investigar. O grau de informalidade adotado durante as entrevistas, nunca perdeu de vista os
objetivos a atingir com as mesmas, pretendeu apenas criar ligacdes com os entrevistados por
forma a recolher informacdo o mais fidedigna possivel, e ndo respostas pensadas e

estruturadas de acordo com uma visao formatada e socialmente aceite.

Outra fonte de recolha de dados foi o Diario de Bordo da investigadora, cujas notas de campo
devem ser detalhadas, descritivas e o mais fieis possivel a realidade observavel, ndo devendo
ser baseadas nas suposicoes que o investigador faz do meio e poderao ser um suplemento

importante a outros métodos de recolha de dados (Bogdan & Biklen, 1994).

De acordo com Bogdan e Biklen (1994) as notas de campo consistem em dois tipos de
materiais, ambos utilizados nesta investigacao. Notas de campo descritivas, em que se
pretende captar uma imagem do local, das pessoas ou das acOes e conversas, ou notas de
campo reflexivas, que espelham o ponto de vista do investigador, as suas ideias, impressoes e

preocupacoes.

Perante a natureza de uma investigacao como esta, surgiu a necessidade de registar todas as
notas sobre a observacdo feita durante as visitas as escolas profissionais estudadas. Foi
também importante observar as relacdes interpessoais entre docentes, a disponibilidade das
direcoes escolas, os e-mails trocados com as direcdes das escolas e com os professores
entrevistados e as notas do Diario de Bordo com impressdoes sobre os entrevistados, as

relacoes estabelecidas e o meio envolvente. Houve dificuldades na selecao de informacao
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relevante para este estudo, pela extensao dos documentos analisados para esta

caracterizacao.

O Diario de Bordo esta organizado cronologicamente e foram registadas notas de campo
relativas a todas as visitas as escolas estudadas e a todas as entrevistas e contactos informais
com os professores. Estes relatos descritivos vao constituir a informacao sobre o local no qual
evoluem os atores, bem como a sua percepcao da situacao que eles vivem, das suas
expectativas e das suas necessidades. Nos dias das visitas as escolas profissionais, a
investigadora registou a descricao dos espacos, tendo anotado informacao transmitida
oralmente sobre as instalacdes, como o numero de salas e de laboratdrios, as impressoes
sobre os recursos humanos, atendimento e funcionamento da escola. De uma forma reflexiva
a investigadora caracterizou o atendimento e a disponibilidade das direcdoes técnico
pedagodgicas. Nas entrevistas aos professores foi registada informacdo nado gravada na
entrevista — reacdes nao verbais e conotagdes nao linguisticas assim como outra informacéo
proveniente de conversas informais, a descricao dos docentes e a opiniao da investigadora

sobre os professores e sobre a entrevista.

Registou-se ainda no Diario de Bordo a data de todos os e-mails enviados e recebidos para as
direcbes técnico pedagdgicas e professores envolvidos nesta investigacdo, assim como as
datas e resumo dos telefonemas estabelecidos com o professor que estabeleceu o primeiro

contacto com as escolas profissionais estudadas.

Durante as visitas as escolas e nos oficios enviados pela investigadora, foi solicitada a
consulta dos programas de Matematica em vigor entre os anos de 1989 e 2004, em cada uma
das escolas estudadas. Na Escola Profissional Serra da Estrela esta consulta ndo foi possivel,
apesar dos esforcos feitos nesse sentido. Nas outras escolas foram tiradas fotocopias aos
programas da disciplina de Matematica, organizados por cursos, tendo numa escola® sido
possivel consultar um teste de avaliacdo de cada modulo de um curso profissional. Foram-nos
facultados alguns programas da disciplina de Matematica, de alguns cursos e para alguns

triénios (entre 1989 e 2004), em trés das escolas profissionais estudadas®.

2.2. Andlise dos dados

Iremos descrever detalhadamente os processos utilizados na analise de dados, que assumiram
diferentes contornos de acordo com a metodologia utilizada na recolha de dados descrita
anteriormente. Apds a gravacdo das entrevistas, estas foram transcritas na integra pela

investigadora. Depois de transcritas, a investigadora ouviu as gravacoes, acompanhando o
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Escola Profissional Mariana Seixas.
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Escola Profissional de Carvalhais, Escola Profissional Mariana Seixas e Escola Profissional de Ourém.
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texto transcrito, conferindo cada frase, cada pausa e cada entoacao do discurso dos

professores entrevistados.

Ha consciéncia por parte da investigadora que muita da informacado recolhida através das
entrevistas é subjetiva e reflete o0 modo como cada professor observa, vivencia e analisa a
sua situacao profissional, as metodologias que adota, a sua integracao no meio escolar onde
pertence, a sua relacdo com os alunos e a sua visao sobre o ensino e aprendizagem da
Matematica nos cursos profissionais. A analise teve esta subjetividade em linha de conta,
visando a dimensao coletiva que nos permite compreender a logica das relacdes e interacoes

estabelecidas dos docentes com o meio em que se inserem.

A forma escolhida para a analise pretendeu segmentar as citacdes dos entrevistados em
unidades com significado, iniciando um processo de interpretacao de cada uma dessas
citacoes, de acordo com as categorias emergentes da leitura das entrevistas (Bardin, 1988) e
dentro destas foram definidas as subcategorias com os descritores tematicos que permitiram
classificar cada uma das citacoes dos professores entrevistados (Ver anexo V). Consideramos
seis categorias de analise: (A) Perfil dos professores entrevistados — referente a identificacdo
pessoal e profissional dos professores, (B) Metodologias utilizadas — gestao da aula,
metodologias e materiais de apoio utilizados, avaliacao e atividades extracurriculares
desenvolvidas, (C) Conteldos programaticos — conteldos lecionados e perspetivas sobre os
programas, (D) Visao do professor sobre o ensino profissional — os programas e a escola, (E)
Recursos humanos — visao dos professores sobre os alunos, os colegas e as relacoes
interpessoais estabelecidas e (F) Caracterizacdo da escola — estrutura, ambiente e

localizacao.

No que concerne a categoria (A), Perfil dos professores entrevistados classificamos os

episodios referentes a identificacao pessoal e profissional dos professores. Para

Esta classificacao foi refinada ao longo da investigacao, com a criacao de novas subcategorias
e alteracdo dos descritores, por forma a clarificar o mais possivel os dados recolhidos,
aproximando respostas semelhantes, identificando recorréncias, concordancias, contradicoes
e divergéncias. Estes dados foram cruzados com informacdes recolhidas pela investigadora no
seu Diario de Bordo, onde se encontravam registados a percepcao da investigadora sobre os
professores entrevistados, sobre as escolas estudadas e alguns dados resultantes de conversas
informais com os professores entrevistados e diretores da escolas, assim como informacao

sobre as vertentes da cultura escolar e os cursos lecionados.

Na analise dos programas da disciplina de Matematica, foram estudados os conteldos,
comparando-os com o programa do GETAP (1990) e com o programa da DGFV (2004). Para
compreendermos quais as orientacdes subjacentes aos programas de Matematica da DGFV

(2004) consultamos o coordenador da equipa de autores do programa, o Professor Doutor
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Jaime Carvalho e Silva (contacto estabelecido por e-mail em julho de 2014). Neste contacto
pudemos aferir qual a documentacao base utilizada pela equipa de sete autores para a

construcdo dos programas, que estara explicita no capitulo 6 desta tese.

A comparacao entre os diferentes programas de Matematica foi feita no que concerne a
estrutura dos programas e a avaliacdo, mas principalmente no que respeita a nomenclatura
dos moédulos e aos conteldos lecionados em cada curso e em cada uma das escolas. Nas
conclusdes foram tiradas ilacdes sobre o papel da matematica na formacdo de jovens que

procuram ingressar no mercado de trabalho apos a conclusao do ensino secundario.

Para complementar a informacao recolhida com as entrevistas realizadas aos professores
recorremos ao Diario de Bordo, confirmando nos registos as impressoes nao registadas em
audio. Esta fonte de pesquisa foi também importante para caracterizar cada uma das escolas

estudadas no que se refere a cultura de cada escola.

2.3. Credibilidade da investigacao

Na investigacdo cientifica é necessario definir critérios para aferir a credibilidade. Este
conceito encerra os trés critérios classicos de afericao da qualidade de um estudo de caso.
Num estudo de caso devem ter-se em conta a validade externa do estudo, a fiabilidade do
processo e analise de dados e o rigor ou validade interna das conclusdes a que conduz (Yin,
2012).

No que diz respeito a credibilidade desta investigacdo podemos apontar que a validade
externa do estudo esta condicionada devido a reduzida dimensao da amostra escolhida, que
abrangeu apenas quatro escolas profissionais no interior centro do pais, nao permitindo a
generalizacdo dos resultados. No que respeita a fiabilidade foram cumpridos os requisitos
para a recolha de dados, tendo sido atribuida muita importancia a elaboracdo da entrevista
semiestruturada, que foi dada a conhecer aos professores entrevistados previamente a data
da sua realizacdo. A analise das entrevistas, dos apontamentos do Diario de Bordo e dos
documentos oficiais utilizados nesta investigacdo obedeceu a critérios rigorosos, sendo
criadas categorias e subcategorias de analise das entrevistas e havendo cuidado de
cruzamento de dados na analise documental. A investigadora desempenhou essencialmente
um papel nao participante, recolhendo documentos que atestam o funcionamento das escolas
estudadas e questionando os professores sobre o ensino da Matematica, a escola, os alunos e
acerca do papel da matematica nos cursos profissionais. Este estudo reflete as crencas e as
opinides dos professores entrevistados, nao se tendo aferido em contexto de sala de aula as

praticas da aula, pois ndo era um objetivo desta investigacao.

De acordo com Yin (2012) os estudos de caso sao generalizaveis a proposicoes teoricas e nao a

populacées ou universos. Nesse sentido, pretende-se apenas expandir e generalizar
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analiticamente teorias e ndo a generalizacdo estatistica das mesmas. Daqui podemos retirar
conclusdes positivas sobre as conclusdes acerca das representacdes e praticas profissionais

indicadas pelos professores para o ensino da Matematica nas escolas profissionais.
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Capitulo 5

As escolas estudadas

Para responder a segunda questdao de investigacdo Quais as representacbes e as prdticas
profissionais indicadas pelos professores para o ensino da matemdtica nos cursos
profissionais? utilizamos a metodologia de estudo de caso multiplo focado em 4 escolas
profissionais de Portugal, com um dispersao significativa na zona centro do pais: Seia, Viseu,

Ourém e Carvalhais.

Neste capitulo caracterizamos cada uma das escolas estudadas, explicitando os aspetos
culturais que as identificam tendo em conta os valores que norteiam cada um dos
estabelecimentos de ensino. Nao pretendemos fazer uma caracterizacao aprofundada da
cultura escolar em cada uma das escolas profissionais estudadas. O nosso objetivo foi
compreender a cultura escolar para analisar as representacdes e as praticas profissionais
indicadas pelos professores para o ensino da matematica nos cursos profissionais e qual a sua
influéncia na visdo dos professores sobre a disciplina e a sua relacdo com os programas em

vigor entre 1989 e 2004 nas escolas estudadas.

O capitulo apresenta-se dividido em quatro seccdes, uma primeira seccdo de ambito mais
geral onde se discute a importancia da cultura de escola no sistema de ensino aprendizagem.
A segunda seccao descreve a matriz das 6 vertentes da cultura de escola definidas por Castro
e aplicadas por Costa (2013) e Régo (2011) e explicita como procedemos a caracterizacao de
cada escola estudada. Posteriormente, na seccao seguinte, apresentamos a caracterizacao de
cultura de escola de cada um dos quatro casos estudados, utilizando uma adaptacao da
matriz das vertentes de cultura de escola. Finalizamos o capitulo com uma visao comparativa

da cultura das escolas estudadas.

1. Cultura de escola

Para caracterizar as escolas é fundamental compreender qual a visao de diferentes autores
sobre a cultura de escola. Nos proximos paragrafos iremos aprofundar o conceito de cultura
de escola, tendo em conta os estudos de Antonio Vinao Frago, Milan Pol, Lenka Hlouskova,

Petr Novotny, Jiri Zounek, Dominique Julia , Terrence Deal e Kent Peterson.

Segundo Julia (2001) a cultura escolar é descrita como “um conjunto de normas que definem
conhecimentos a ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a
transmissdo desses conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos” (p. 9). Este

autor foi um dos primeiros a utilizar esta expressao no trabalho A cultura escolar como objeto
historico (Vinao, 2007).
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Por sua vez Vinao (2007) analisando o contexto histérico e a importancia da cultura de escola,

define cultura escolar de forma mais generalizada como “um conjunto de teorias, ideias,
principios, normas, modelos, rituais, inércias, habitos e praticas (formas de fazer e pensar,
mentalidades e comportamentos) sedimentadas ao longo do tempo em forma de tradicées,
regularidades e regras do jogo ndo interditadas, e repartidas pelos seus atores, no seio das
instituicdes educativas” (p. 87). Como caracteristicas da cultura de escola destaca a sua

continuidade no tempo, a sua autonomia e a institucionalizacao, pois permanece ao longo das
reformas e outras alteracdes do sistema educativo. Para este autor os aspetos mais visiveis da
cultura de escola seriam a interacao entre os intervenientes da comunidade escolar:
professores, pais, alunos, direcao e pessoal nao docente, a linguagem e os modos de
comunicacao em contexto escolar e os aspetos organizativos e institucionais, que se inserem
no contexto fisico e material relacionado com o espaco arquitectdnico e os recursos da

escola.

Pol, Hlouskova, Novotny e Zounek (2007) analisaram artigos de diversos autores sobre a
definicdo de cultura escolar, centrando-se na contribuicdo de outras ciéncias para a
construcao do conceito, nomeadamente a Gestao, a Antropologia e a Sociologia, tentando ter
uma visao mais abrangente do que a que obtemos pela Pedagogia. Apos a analise do
contributo de cada uma destas ciéncias para a construcdao do conceito de cultura escolar,
estes autores consideram que é praticamente impossivel encontrar uma delimitacdo
inequivoca do conceito, admitindo no entanto que existe uma concordancia, em todos os
contributos abordados no seu estudo, no que diz respeito aos valores e normas vigentes. Os
valores e as normas sao refletidos na visao da escola e no comportamento da comunidade
educativa, na escola e fora dela, e sdao observaveis nos rituais e cerimoénias, difundindo-se

com outros aspetos da vida escolar e ligando-se mutuamente a eles.

De acordo com Deal e Peterson (2009) a cultura de uma escola representa um papel central
no desempenho da escola e constrdi-se ao longo da historia, moldando os valores e as
tradicoes. A cultura manifesta-se nos elementos fundamentais da escola (Deal & Peterson,
2009): as regras estabelecidas, rituais e tradicdes, simbolos e artefactos, a linguagem
utilizada pela comunidade escolar e as expectativas que se criam entre os intervenientes da
comunidade educativa. Os autores consideram que as regras nao escritas e as expectativas
sociais influenciam quase todas as acdes numa escola. A cultura afeta o modo como os
professores, estudantes e elementos da direcao pensam, sentem e agem (Deal & Peterson,
2009). Para estes autores (Deal & Peterson, 2009), os elementos chave da cultura de escola
sdo: visdo partilhada dos objetivos; normas, valores e crencas; rituais, tradicdes e cerimonias;

historias e estorias; pessoas e relacdes interpessoais e arquitetura, artefactos e simbolos.
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2. A matriz das vertentes de cultura de escola

A cultura de uma escola, relacionada com a histéria e um conjunto subjacente de
expectativas normativas e nao escritas moldam as acdes desenvolvidas em ambiente escolar.
As formas como os intervenientes na comunidade educativa pensam, sentem e agem, sao
influenciadas pela cultura de escola, sendo um elemento fundamental para o sucesso de uma
escola na promocao pessoal e de aprendizagem dos alunos. Por forma a caracterizar cada
uma das escolas estudadas, adaptamos a matriz construida por Castro, elaborada para uma
investigacdo quantitativa, a partir da definicao de cultura de escola de Deal e Peterson
(2009), aplicada por Régo (2011) numa investigacdo quantitativa e por Costa (2013) que fez
uma adaptacdo da matriz, criando questionarios que poderdo ser usados numa investigacao

qualitativa.

O instrumento® utilizado para caracterizar cada uma das escolas analisa os elementos da
cultura de escola, dividindo-as em seis vertentes: Finalidade e missao (A); Normas, valores
crencas e pressupostos (B); Colaboracéo, relagoes e meios (C); Rituais, tradicoes e cerimonias
(D); Historias e estdrias (E) e Identidade (F). Na caracterizacdo da cada uma das escolas
iremos enfatizar de forma diferente as vertentes da cultura de escola identificadas por Castro

na sua investigacao (Costa, 2013; Régo, 2011).

2.1. As vertentes da cultura de escola da matriz

Nesta seccao iremos explicitar cada uma das vertentes da cultura de escola identificadas por
Joana Castro (Régo, 2011 & Costa, 2013), procedendo a uma sintese da analise que foi feita

em cada uma das escolas e justificando as opcdes tomadas nesta investigacao.

2.1.1. Finalidade e missao (A)

De acordo com Deal e Peteron (2009), o passado esta sempre presente na historia de uma
escola, afetando os comportamentos dos intervenientes no processo educativo. Todas as

pessoas e instituicdes sdo o produto da historia (definida como eventos passados).

A fundacdo da escola e os eventos passados tém um papel fundamental na cultura de uma
escola, na medida em que contribuem para a determinacao dos atuais padroes culturais. As
memorias do passado constituem referenciais que permitem estabilidade em torno do nicleo
fundador de crencas e valores e a acumulacdo de experiéncias chave em torno da histdria
central é comum. Caso contrario, a cultura da escola fica dividida em subgrupos e a escola
torna-se vulneravel as modas educacionais do momento. Ao longo do tempo, os triunfos e as

tragédias acumulam-se em codigos culturais, que permitem aos intervenientes na comunidade
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educativa tomar decisdes sobre o caminho a seguir e estabelecer uma base para o futuro
(Costa, 2013).

A finalidade e a missao da escola servem como alicerce dos seus valores. Estas moldam e
refletem o que a escola visa realizar, expetativas essas que variam de escola para escola
(Deal & Peterson, 2009).

Na préxima seccao iremos identificar para cada uma das escolas estudadas, qual o seu mito
fundador, qual a missao da escola e quais os objetivos expressos nos documentos de

declaracoes oficiais do estabelecimento de ensino.

2.1.2. Normas valores e crencas (B)

O mito, a missao e a finalidade oferecem orientacao generalizada para o trabalho numa base
diaria e semanal. Outros conceitos sao utilizados para capturar a base mitica profunda da

cultura de escola e incluem valores, crencas, pressupostos e normas (Deal & Peterson, 2009).

Os valores sao as expressoes conscientes que uma organizacao representa, nao sao
simplesmente metas nem resultados eles encerram o sentido mais profundo dos prioridades
da escola (Deal & Peterson, 2009).

As crencas representam a forma como os intervenientes na comunidade educativa
compreendem e lidam com o mundo que os rodeia, estas nao se baseiam em evidéncias, sao
originarias das vivéncias pessoais e do grupo e sao estabelecidas através da historia e da sua
interpretacao. As crencas sao importantes na escola porque representam concecoes
fundamentais sobre a capacidade dos alunos, a responsabilidade do professor, as fontes de
conhecimento dos professores (experiéncia, pesquisa ou intuicdo), a colaboragao e a ligacdo

entre o ensino e a aprendizagem (Deal & Peterson, 2009).

Os pressupostos sao muitas vezes vistos como um sistema pré-consciente de crencas,
percepcoes e valores que guiam o comportamento. A escola pode ter pressupostos sobre
determinados tipos de alunos, sobre a natureza do ensino, sobre a mudanca e melhoria, ou

sobre a natureza do curriculo (Deal & Peterson, 2009).

As normas consolidam os pressupostos, os valores e as crencas. Sao simbolos ndo declarados
que regem o comportamento, o vestuario e a linguagem (Deal & Peterson, 2009). As
convencoes normativas desenvolvem-se quando os intervenientes da comunidade educativa
descobrem e reforcam formas particulares de agir e interagir. Estas sao reforcadas por sinais
e sancoes quando os individuos ultrapassam os limites normativos. Desta forma ha escolas
com normas que regem o que os professores devem usar, como lidar com pais ou
encarregados de educacdo, como partilhar uma nova pratica bem sucedida aos colegas ou a

frequéncia com que o professor deve fazer formacao (Deal & Peterson, 2009).
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Na analise as escolas estudadas foi destacado o que a escola considera importante e o que
valoriza na formacao dos alunos. Analisamos ainda os parametros de exceléncia das escolas a

algumas regras nao estabelecidas mas acordadas pelos professores.

2.1.3. Colaboracao, relagées e meios (C)

As organizacdes sao compostas de pessoas que desempenham papéis diferentes, quer a um

nivel formal, quer a um nivel informal.

Quem desempenha papéis de lideranca tem o dever de manter a cultura intacta, nao
obstante, na escola existe uma rede informal, que trabalha nos bastidores e que também tem
um papel decisivo. Os papéis e as relacoes estabelecidas entre os diferentes intervenientes
da comunidade escolar sao cruciais na prossecucao dos objetivos propostos. Os cargos
estabelecidos que estao relacionados com uma determinada funcao sao importantes para
compreender a estrutura organizativa da escola, porém existe uma rede de relagdes
interpessoais que se desenvolve de forma informal, que colabora para o sucesso educativo
(Deal & Peterson, 2009)

Para além das relacoes interpessoais estabelecidas, podemos considerar os protocolos e as
parcerias estabelecidas com empresas, indUstrias e a integracdo na comunidade como fatores

de analise da cultura escolar.

Na proxima seccao analisamos para cada escola a estrutura organizativa da mesma e as redes
de colaboracao estabelecidas entre a escola e a comunidade envolvente. Nao consideramos
na analise o como se estabelecem as relacdes interpessoais entre docentes e quais sdao os
canais de transmissdao da informacdao e a formalidade que lhes estd associada, porque
pretendemos manter a confidencialidade das fontes, mantendo o anonimato dos professores,
pelo que ndo pretendemos associar o professor a instituicdo educativa onde trabalha. Para
efeitos dos objetivos que nos propusemos, esta tomada de posicdo é irrelevante pois
analisaremos no capitulo sete (de uma forma geral) como se estabelecem as relagbes entre

professores e alunos em contexto da aprendizagem da matematica.

2.1.4. Rituais, tradicées e cerimoénias (D)

Os rituais sdo procedimentos e rotinas que estao imbuidos com profundos significados (Costa,
2013). Estes permitem-nos atuar num ambiente coletivo que de outra forma seria invisivel e
dificil de tocar ou compreender. Permitem-nos agir de acordo com os nossos valores
fundamentais e estabelecer ligacdes com os outros. Os rituais sao a chave para apreender a
esséncia da cultura. Sem rituais para homenagear as tradicdes, marcar a passagem do tempo
e reforcar os valores e crencas da instituicao, qualquer cultura vai murchar e morrer. As
tradicdes sdo eventos significativos que tém uma historia enraizada no passado e um

significado especial e que ocorrem ano apds ano. As cerimdnias sdo eventos complexos, nos
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quais as organizacdes celebram sucessos, comunicam valores e reconhecem as contribuicoes

especiais dos intervenientes na comunidade educativa (Deal & Peterson, 2009).

Nas escolas, com seus multiplos desafios, metas complexas e significado para as
comunidades, os rituais, as tradicées e as cerimonias assumem importantes significados.
Alunos e professores nao deixam a sua humanidade para tras quando vém para a escola,
trazem seus problemas pessoais, conflitos, esperancas e sonhos para a sala de aula. Os rituais
permitem reforcar os lacos culturais e refletir sobre o que é realmente importante. Eles
ajudam a fazer de experiéncias comuns eventos incomuns, que servem para melhorar a
aprendizagem diaria para um nivel mais elevado. Cada escola tem centenas de rotinas, desde
o processo de acolhimento no periodo da manha para aos procedimentos de regresso a tarde,
mas quando esses eventos rotineiros estao intimamente ligados com a missao e os valores da
escola, e ligados a vocacao de ensinar, contribuem para reforcar os lacos culturais (Deal &
Peterson, 2009).

Na proxima seccao iremos destacar para cada uma das escolas os principais eventos sociais
existentes, quais as rotinas e os clubes que a escola disponibiliza para a aprendizagem dos
alunos. Nao nos foi possivel referir rituais e rotinas diarias ou as normas nao escritas sobre o
uso da linguagem ou de formas de vestir, mas nao era objetivo desta investigacao
caracterizar profundamente o quotidiano das escolas. Como a nossa preocupacao se
encontrava centrada nas representacoes e praticas profissionais indicadas pelos professores
para o ensino da matematica nas escolas estudadas, foi apenas nosso objetivo compreender
se as atividades extracurriculares da escola promoviam a aplicacdo de competéncias de

numeracia e se a matematica era valorizada no exterior da aula.

2.1.5. Historias e estorias (E)

A historia € um conjunto de estdrias sobre pessoas e acontecimentos classificados em funcao
do seu carater épico e influéncia duradoura. As estorias quotidianas sobrevivem ao longo do
tempo e tendem a tornar-se uma parte profunda da cultura e do capital social de uma escola.
Através do contar e recontar, essas “pequenas historias” transportam valores, transmitem
moral, descrevem solucdes para dilemas, e moldam a cultura. As estorias da escola
preenchem os corredores, as salas, os locais de convivio dos professores e as conversas com
os alunos. Estes momentos especiais, estas verdades simples, ocorrem regularmente em
escolas e merecem ser destacados, recontados e reforcados, contribuindo para a formacao da
cultura da escola. Ao longo dos anos, as estérias acumulam-se e os triunfos e as tragédias
tornam-se parte do folclore da escola. A beleza das estorias é que poderem ser alvo de
multiplas interpretacdes servindo como veiculo transmissor de licdes importantes, que delas

podem ser retiradas (Deal & Peterson, 2009).
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Esta vertente da cultura de escola sera explorada apenas na aula de Matematica e no que
respeita as relacoes interpessoais que envolvem os professores de Matematica e sera tratada

no capitulo sete.

2.1.6. Identidade (F)

A identidade de uma escola esta associada aos artefactos, arquitetura e simbolos da cultura
de escola. A comunidade educativa e os pais e encarregados de educacdao passam muito
tempo no espaco escolar envolvente, ensinando, aprendendo, partilhando e crescendo. O
espaco escolar ¢ formado por varios subespacos, utilizados a depender das atividades
desenvolvidas; por exemplo, a sala de aula e destinada, tradicionalmente, a aprendizagem
das disciplinas curriculares e para a pratica da leitura e escrita. A mensagem que emana do
edificio, da decoracdo e disposicao escolhida podera reforcar o empenho da escola na

aprendizagem dos alunos.

A escola é um espaco em que aprendemos através da relacdo com o outro e com o meio, € um
dos meios mais importantes de aprendizagem dos signos, dos valores, das regras e normas da
convivéncia em sociedade. Todas as caracteristicas visuais do espaco sdo aspectos fulcrais

que reforcam o conceito de cultura de escola.

Para as escolas estudadas procedemos a descricdo da identidade formativa e uma narracao do
espaco envolvente, focando a nossa atencao nos espacos de aprendizagem e na preparacao da
escola para lecionar cursos profissionais, nomeadamente no que diz respeito a laboratérios

totalmente equipados.

3. As escolas estudadas

Para esta caracterizacdo aplicamos a matriz de cultura de escola apresentada na seccao
anterior e utilizamos os censos 2011, a carta educativa dos concelhos, que caracteriza a
populacao concelhia e nos da uma visao geral sobre o perfil socioecondmico do concelho onde
a escola se insere, disponibilizando alguns dados quantitativos da frequéncia dos jovens no
ensino profissional; o projeto educativo, o plano curricular e o regulamento interno das
escolas, que definem os objetivos, a missao e a identidade da escola e descrevem os
principais projetos existentes; a pagina da internet da escola, que nos da uma descricao das
instalacdes existentes e dos cursos em funcionamento e o diario de bordo da investigadora,
que foi preenchido quando a investigadora esteve em cada um dos estabelecimentos de

ensino, visitou as instalacoes e conversou informalmente com alguns docentes.
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3.1. A Escola Profissional Serra da Estrela (Seia)

Iremos proceder a caracterizacdo da Escola Profissional Serra da Estrela, localizada no
concelho de Seia (EPSE), onde nos deslocamos para uma entrevista com o diretor técnico

pedagdgico no dia 15 de novembro de 2012, data em que visitamos as instalacdes da escola.

3.1.1. O concelho de Seia

O concelho de Seia pertence ao distrito da Guarda e é composto por 29 freguesias e de
acordo com os censos 2011, um total de 24.702 habitantes. Tem como limites, a norte, os
concelhos de Gouveia, Nelas e Mangualde, a sul Arganil e Covilha, a oeste Oliveira do Hospital

e a este o concelho de Manteigas.

Ao longo dos ultimos cinquenta anos, o concelho tem acompanhado a tendéncia de
decréscimo populacional da Serra da Estrela, tendo perdido 12,3% da sua populacdo entre
2001 e 2011, com uma maior incidéncia no decréscimo da populacdo jovem e verificando-se
que a populacdo idosa aumentou. Este indice indica um duplo envelhecimento da estrutura
etaria, marcada simultaneamente pelo aumento da proporcao de idosos no conjunto da
populacao residente e pela diminuicdo de estratos etarios mais jovens. No que respeita a
concentracao populacional, é a sede de concelho que tem a maior proporcao de populagao,

seguida da freguesia de S. Romao (Censos, 2011).

Em termos de economia local, o principal é o setor terciario, seguido pelo setor secundario,
tendo-se verificado um forte decréscimo da populacdo ligada ao setor primario. Segundo os
dados do Plano Diretor Municipal, da analise da estrutura econémica transparece que a
indUstria e o turismo sao os setores mais competitivos, embora dada a riqueza da gastronomia
e a qualidade reconhecida dos produtos da regiao, seja dada alguma importancia ao setor
agricola e de desenvolvimento rural, como um dos pilares fundamentais na construcao da
imagem do concelho de Seia (CMS, 2006).

No que se refere as habilitacdes literarias da populacao residente, tem-se verificado um
decréscimo do analfabetismo, embora este ainda se mantenha com uma taxa de 7,26%. Os
niveis de escolarizacdo da populacédo sao bastante baixos, cerca de 40% dos habitantes apenas
concluiu o 1° ciclo do ensino basico, 13% concluiram o 3° ciclo do ensino basico e 9% nao
possui nenhum nivel de escolaridade. A explicacdo destes numeros podera estar relacionada
com o peso da populacao idosa na estrutura global do concelho, pois a este escalao estao

associados baixos niveis de escolaridade (Censos, 2011).

Na rede concelhia ha duas escolas de ensino secundario, a Escola Secundaria de Seia que
também ministra cursos técnicos profissionais e a Escola Profissional Serra da Estrela.
Destaca-se até 2006 um decréscimo do nimero de alunos que frequentam o ensino secundario

no concelho, mas essa realidade so se reflete nos alunos da Escola Secundaria de Seia, pois na
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Escola Profissional Serra da Estrela registava-se uma evolucao positiva (CMS, 2006).
Ocasionalmente a escola tem oferecido cursos de nivel pos secundario, e nos anos letivos
2002/3 e 2003/4, fez parte da oferta formativa da Escola Profissional Serra da Estrela um
Curso de Especializacao Tecnolégica de Conducédo de Obra, nos quais se matricularam 20 e 15
alunos, respetivamente. No ano letivo seguinte funcionou o Curso de Especializacao

Tecnologica de Gestao e Animacao Turistica, no qual participaram 11 alunos.

3.1.2. Cultura da Escola Profissional Serra da Estrela

Finalidade e missdao da escola (A)

A Escola Profissional Serra da Estrela (EPSE) esta localizada no concelho de Seia, tendo
iniciado a sua atividade no ano letivo de 1993/94, com a assinatura do Contrato-Programa,
subscrito 26 de outubro de 1993, entre o Ministério da Educacdo, a Associacao dos Antigos
Alunos do Colégio Dr. Simdes Pereira, a Sociedade de Investimento da Serra da Estrela
(Imoestrela, Lda.) e a Sociedade de Desenvolvimento Agro Pecuaria e Florestal (Solfrage,
S.A), na qualidade de entidades promotoras (EPSE, 2013).

Com a publicacdo do Decreto Lei n.° 4/98, e por forma a responder as exigéncias juridicas do
Decreto, a escola passou a ser apenas da propriedade da Pro Sena — Empresa Promotora de

Servicos de Ensino, S.A.

O publico alvo preferencial da escola sdo os alunos detentores do nono ano de escolaridade
que pretendem um percurso educativo orientado para o mundo de trabalho e a obtencao de
um diploma equivalente ao do ensino secundario (nivel IV da Unido Europeia®). A escola tem
diversificado a sua oferta formativa, promovendo Cursos de Educacao e Formacao de Adultos
(Vitrinismo e Servico de Mesa), Cursos de Educacao e Formacao de Jovens (Servico de Mesa,
Praticas Técnico-Comerciais e Operador de Informatica) e alguns Cursos de Especializacao
Tecnologica (entre 2003 e 2006).

A oferta formativa na pagina da internet da Escola Profissional Serra da Estrela’’, no que
respeita aos cursos profissionais de nivel IV é diversificada, nomeadamente Instrumentista de
Cordas e de Teclas, Técnico de Producdo e Tecnologias da Misica, Técnico de Viticultura e
Enologia, Técnico de Producao Pecuaria, Técnico de Turismo, Técnico Topografo Gedmetra,
Técnico de Termalismo, Técnico e Servicos Juridicos, Técnico de Gestao, Técnico de Energias
Renovaveis, Técnico de Construcao Civil, Técnico de Comércio e Instrumentista de Sopro e

Percussao. No ano letivo 2013/14 foram aprovados os Cursos Profissionais de nivel IV Técnico

% Ver Anexos | e Il.
7 http://www.epse.pt, 03/05/2014.
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de Comércio, Técnico de Energias Renovaveis e Técnico de Turismo, que iniciaram o primeiro

ano e terao a duracao de 3 anos letivos.

A Escola Profissional Serra da Estrela formula a sua missao do seguinte modo: “Formar bons
profissionais, proporcionando-lhes um ensino de qualidade que lhes permita integrar o mundo
de trabalho com sucesso, através de um servico de qualidade, obtendo assim a confianca dos

seus alunos e das suas familias” (EPSE, 2003, p. 7).

Podemos ler na pagina da internet da escola’, quais os objetivos que regem o funcionamento

da Escola Profissional Serra da Estrela:

"O papel de qualquer escola, mas sobretudo desta EPSE situada no interior, tem
que ser, forcosamente, além de indutor das necessidades formativas, sobretudo
saber, antecipéa-las. Ndo nos podemos dar ao luxo de perder investimento
reprodutivo por falta de recursos humanos, nem permitir que os recursos financeiros
se desloquem para fora da regido por caréncia de recursos humanos qualificados.
Por isso, sobre nds recai a acrescida responsabilidade de introduzir essa
indispensével componente da antecipacdo. A EPSE ndo enjeita as suas
responsabilidades e quer assumir-se como um pdlo promotor de novos atores e
promover a emergéncia de novos protagonistas locais e regionais, revitalizar o
tecido empresarial e a competitividade regional e, até, favorecer mudancgas nas
dreas de investimento e nas estratégias empresariais.” (http://www.epse.pt,

03/05/2014.)

Normas, valores e crencas (B)

Procurando pautar-se por valores como profissionalismo, competéncia, cidadania e melhoria
continua, a escola afirma pretender o desenvolvimento de formacdo em novas areas
ajustadas as necessidades do meio envolvente, oferecer atividades curriculares que
enriquecam o percurso do aluno, expandir-se através da diversificacao de cursos e consolidar

0s cursos existentes e apostando em novas areas (EPSE, 2013).

Nota-se que ha um grande envolvimento com o bem estar dos alunos pelos servicos e recursos
educativos de que a escola dispde uma vez que existem diversos gabinetes de apoio que sao
diretamente direcionados ao publico estudantil. O Servico de Psicologia e Orientacdo (SPO),

visa apoiar os alunos na resolucao de problemas de cariz escolar, pessoal, profissional e
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t®® da escola funciona semanalmente, as

relacional e de acordo com a pagina da interne
quartas feiras, entre as 14h00 e as 17h00. Independente deste servico é prestada informacao
e apoio no ambito da educacao para a salide e educacéo sexual, pelo Gabinete de Informacao
e Apoio, que de acordo com o projeto educativo funciona de forma independente do SPO

(EPSE, 2013).

Outro indicador da valorizacao no acompanhamento dos alunos reflete-se no apoio dado aos
ex-alunos para a insercao no mercado de trabalho e neste sentido existe o Gabinete de
Insercdo Profissional (EPSE, 2013), cujo principal objetivo é a integracdo profissional dos
jovens estudantes, sendo este gabinete o responsavel pela coordenacdao da Formagao em
Contexto de Trabalho (FCT) e pelo apoio a integracao dos alunos da escola nas entidades de
FCT. Este gabinete também pretende apoiar os antigos formandos, divulgando oportunidades
de emprego e mantendo o contacto com antigos alunos, conservando atualizada uma base de

dados com a situacao profissional dos mesmos.

O apoio aos alunos com dificuldades e a prevencao do abandono escolar sao outra das
preocupacdes centrais da escola, que facilita aos alunos e suas familias, dois servicos
distintos. O apoio ao estudo (EPSE, 2013) apoia os alunos com insucesso na realizacao de
alguns modulos, e a escola prevé a existéncia de planos de recuperacédo disponibilizando uma
sala com o acompanhamento de um docente. O servico de prevencao ao abandono escolar
(EPSE, 2013) engloba o esforco da familia, da associacdo de pais e encarregados de educacéo,
dos docentes, dos alunos e da sociedade em geral, para facultar aos alunos competéncias
profissionais e possibilitar o aumento das oportunidades para a futura vida profissional,
identificando possiveis situacdes de alunos em risco de abandono escolar. O servico de apoio
ao estudo foi focado pelos professores durante as entrevistas, pois os docentes disponibilizam
parte do seu tempo em aulas de esclarecimento de dividas e de preparacao para o exame

nacional.

Esta escola manifesta alguma preocupacdao com a imagem na comunicacao social, assim no
ambito da sociedade de informacao, a escola tem o servico de administracdo de informacéo
digital, cujas principais incumbéncias sdo a administracdo da plataforma de e-learning da
escola, a gestao dos enderecos eletrénicos, o acesso aos ambientes de trabalho e impressoras

da escola e a gestao da pagina da internet.

Colaboracao, relagées e meios (C)

Todas as organizacoes sao formadas por pessoas, 0s recursos humanos assumem um papel
importante na dinamica das organizagdes e as relagbes sao cruciais para a consecucao dos

objetivos e para os processos de tomada de decisao que visam a melhoria e inovacao nas

%8 http://www.epse.pt, 03/05/2014.
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estruturas. De acordo com os professores entrevistados, a EPSE tem um ambiente familiar, e
as relacbes estabelecidas com os alunos sdo bastante proximas, facilitando o apoio aos

alunos, promovendo o sucesso educativo e contribuindo para a reducao do abandono escolar.

A estrutura organizacional engloba de acordo com os seus estatutos e regulamento interno
quatro o6rgdos de gestdao (EPSE, 2013). O Conselho de Administracdo formado pelas mesmas
pessoas que o Conselho de Administracdo da entidade promotora e proprietaria (Pro Sena
S.A.) tem o papel de representar a escola, assegurando a gestao administrativa e financeira
da mesma. A Direcao Técnico Pedagdgica com o papel de supervisionar a escola em todos os
assuntos de indole pedagogica é composta por um diretor e dois subdiretores. Existe também
o Conselho de Escola, que é um 6rgao consultivo, que da pareceres sobre as candidaturas a
novos cursos e sobre o projeto educativo. Finalmente, o Conselho Pedagogico, 6rgao de apoio
a Direcao Técnico Pedagdgica que colabora nas funcdes organizativas e pedagogicas da escola

procedendo a avaliacdo da qualidade de ensino e aprendizagem ministrado.

Para além destas estruturas a escola possui coordenadores de curso e diretores de turma, que
colaboram na coordenacao das atividades promovidas pela escola. Ha ainda outras estruturas
importantes para o funcionamento da escola: Servicos Técnico Administrativos, Servico de
Pessoal, os Servicos Gerais, Associacao de Pais e Encarregados de Educacao e a Associacao de
Estudantes da EPSE (EPSE, 2013).

De acordo com o Projeto Educativo (EPSE, 2013), o quadro docente é bastante estavel,
composto por 19 professores internos e 38 professores/formadores que prestam servico a
escola em funcao das necessidades impostas pelo funcionamento dos cursos, nomeadamente
nas areas técnicas. No que respeita aos alunos, a populacao é multicultural e heterogénea e
estes sao em geral oriundos das freguesias do concelho de Seia, havendo no entanto alguns
provenientes dos concelhos de Gouveia, Nelas, Oliveira do Hospital, Fornos de Algodres,
Mangualde e Tabua. Ha também alunos dos concelhos de Alcobaca, Arganil, Evora, Guarda,
Lamego, Pinhel, S. Pedro do Sul e Santa Comba Dao. Ainda a destacar a existéncia de um
grupo de alunos proveniente de Cabo Verde e S. Tomé e Principe, fruto de um protocolo

estabelecido entre a escola e algumas camaras municipais desses paises.

Uma das professoras entrevistadas referiu a importancia da integracdao da escola no meio,
havendo uma preocupacao da entidade formativa e promover atividades sociais para a

comunidade e, de acordo com a docente, a escola tem ganho projecao a nivel local.

Para finalizar e considerando que a escola tem alguns alunos dos concelhos limitrofes, e que
os transportes publicos ndo abrangem todos os alunos da escola, desde o ano 2011/12 que é
disponibilizado aos alunos um servico de transporte que abrange os concelhos de Gouveia,

Nelas, Oliveira do Hospital e Mangualde, em funcado do horario escolar.
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Rituais, tradicdes e ceriménias (D)

Existem varios projetos em curso, com o objetivo de organizar, dinamizar e otimizar os
recursos existentes, indo de encontro a valorizacdo do concelho e dinamizacao da economia
local, contribuindo para a formacao dos alunos. Alguns destes projetos foram estabelecidos
como tradicbes, pois a escola dinamiza-os ano apds ano, especialmente para promover a
integracao dos alunos na comunidade, o voluntariado e a formacao para a cidadania. De
forma global e fazendo parte do projeto extracurricular de toda a escola existe a atividade

integradora “com uma légica de integragéo curricular, ligando as diferentes disciplinas de um
modo 'natural’, privilegiando o desenvolvimento da autonomia/criatividade e iniciativa dos
alunos e permitindo a colaboragédo entre todos os atores envolvidos dos diferentes tipos de
iniciativas” (EPSE, 2013, p. 27). Para além da atividade integradora destacam-se os projetos:

Biblioteca e Recursos Audiovisuais, Programas Ambientais e Eco Escolas, Clube de Jornalismo,
Clube das Artes, Programas de Cidadania, Programas de Empreendedorismo, Educacao

Financeira, Programas de Voluntariado e Programa Viver Saudavel.
Identidade (Z)

Criada em 1993, a escola inicialmente funcionava em dois blocos de edificios situados na Rua
Leonardo Pessoa Homem, na Quinta da Nogueira. Devido ao sucesso dos cursos ministrados e
ao aumento do nimero de alunos, as instalacdes mostraram-se insuficientes e a escola
transferiu-se para o antigo Colégio Dr. Simdes Pereira, proximo do hospital e do centro da

cidade.

Provavelmente devido a localizacao privilegiada no sopé da Serra da Estrela, a escola tem
mantido na sua oferta formativa o Curso Técnico de Turismo, tendo-se especializado mais
recentemente na oferta do Curso Técnico de Instrumentista de Sopro e Precursao, no qual

tem apostado para divulgar a sua oferta formativa em feiras e outros eventos sociais.

Ao visitarmos a escola, a primeira visdao da mesma é uma escadaria e dois edificios de
arquitetura antiga numa colina da cidade de Seia, na ligacdo rodoviaria principal a serra da
estrela. A escola é constituida por dois edificios que tém o seu acesso a via publica por uma
escadaria, terreno que serve como espaco de lazer entre os tempos de aulas e um parque de
estacionamento para 15 viaturas. O Edificio | tem 4 pisos e no primeiro piso desse edificio
existem 3 espacos flexiveis destinados ao funcionamento das aulas praticas dos cursos de
construcao civil, topografia, mecanica, energias renovaveis e artes aplicadas. No segundo piso
desse edificio estdo localizadas as areas administrativas, gestdo de pessoal,

aprovisionamento, logistica e contabilidade. Existe também um gabinete de apoio ao aluno,
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os gabinetes do Conselho de Administracao, o servico de apoio aos professores, o
bar/refeitorio, a sala de alunos e instalagdes sanitarias. Nos outros dois pisos existem 8 salas
de aula, uma destinada as aulas de musica, uma sala de informatica e um gabinete para o
técnico moderador dos cursos EFA. Ainda neste piso existe um laboratorio de fisica e quimica,
uma sala adequada ao ensino das disciplinas praticas do curso de termalismo e instalagdes
sanitarios. No edificio Il, composto por trés pisos esta localizada a reprografia, o gabinete da
Direcdo Pedagdgica, uma sala de reunides, a biblioteca, um auditério com capacidade para 85
pessoas, uma sala de informatica, quatro salas de aula e instalagdes sanitarias. No Gltimo piso
ha também dois gabinetes de trabalho duplo e dois simples, atribuidos aos coordenadores de
curso e diretores de turma, uma sala de trabalho para os professores, o gabinete de servico
de apoio psicologico, e uma sala para o pessoal ndo docente. Existe ainda um terceiro
edificio, noutro local da cidade, onde funcionam as aulas praticas do curso profissional de

instrumentista de sopro e percussao.

No discurso dos professores entrevistados e pela leitura dos documentos oficiais esta escola
centra a sua atividade nos apoios prestados aos alunos, com o objetivo de os formar nao so
para exercerem funcoes com o perfil pretendido no mercado de trabalho, mas valorizando a
formacao para a cidadania com projetos de voluntariado, empreendedorismo e de promocao

de habitos de vida saudavel.

VOU AQUI

3.2. A Escola Profissional de Ourém

A Escola Profissional de Ourém (EPO) esta situada na area metropolitana de Leiria. A
investigadora esteve nesta escola no dia 22 de maio de 2013, onde foi recebida pelo diretor

técnico pedagodgico, visitou as instalacdes e conheceu os professores de Matematica.

3.2.1. O concelho de Ourém

O concelho de Ourém pertence a area metropolitana de Leiria e é composto por 18
freguesias, entre as quais se encontra a cidade de Fatima, onde existe uma escola de
Hotelaria e Restauracdo, dos mesmos proprietarios da Escola Profissional de Ourém. De
acordo com os censos 2011, o municipio de Ourém tem um total de 45.932 habitantes. O
municipio é limitado a norte pelo municipio de Pombal, a nordeste por Alvaiazere, a leste por
Ferreira do Zézere e Tomar, a sueste por Torres Novas, a sudoeste por Alcanena e a oeste
pela Batalha e por Leiria (CMO, 2007).
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De acordo com os Censos 2011, Ourém registou um pequeno decréscimo da populacido na
Ultima década, mas com aumento populacional nas cidades de Fatima e de Ourém. Apesar do
aumento populacional verificado nestas cidades, regista-se que o valor os nascimentos é
inferior ao valor dos obitos e a Carta Educativa do Concelho atribui este aumento a
capacidade de atracao destas urbes. As estruturas demograficas indicam que o concelho se
encontra num processo de envelhecimento, que se traduz no decréscimo do peso dos jovens,
embora a percentagem destes no concelho de Ourém seja das mais elevadas da rede

educativa da area metropolitana de Leiria (CMO, 2007).

A taxa de atividade é significativa no setor terciario que é o principal setor econéomico,
seguido pelo setor secundario e com expressao reduzida do setor primario. As principais
atividades centram-se na hotelaria e na acao social, estando a oferta hoteleira centrada em

Fatima e ligada ao turismo religioso (CMO, 2007).

No que se refere as habilitacdes literarias da populacao residente, tem-se verificado um
decréscimo do analfabetismo, embora este ainda se mantenha com uma taxa de 7,3%. Os
niveis de escolarizacdo da populacdo sao bastante baixos, sendo que cerca de 33% dos
habitantes apenas concluiu o 1° ciclo do ensino basico e apenas 29% da populacdo possui
habilitacdes iguais ou superiores ao ensino secundario. A explicacdo destes nimeros podera
estar relacionada com o peso da populacao idosa na estrutura global do concelho, pois a este

escaldo estao associados baixos niveis de escolaridade (Censos, 2011).

Na rede concelhia ha cinco escolas de ensino secundario, a Escola Secundaria com 3° Ciclo de
Ourém, o Colégio de S. Miguel, o Centro de Estudos de Fatima, a Escola de Hotelaria e
Turismo de Fatima e a Escola Profissional de Ourém. A taxa de escolarizagdo no ensino
secundario revelava no ano letivo de 2006/2007 ser superior a 100%, podendo dever-se ao

facto de estudarem no concelho de Ourém alunos de concelhos limitrofes (CMO, 2007).

3.2.2. Cultura da Escola Profissional de Ourém

Finalidade e missdo da escola (A)

A Escola Profissional de Ourém (EPO) iniciou sua atividade a 24 de Agosto de 1990, através da
celebracao de um Contrato-Programa entre a Camara Municipal de Ourém, a Associacao de
Comércio, IndUstria e Servicos do Concelho de Ourém (atual ACISO) e o Gabinete de Educacao

Tecnologica Artistica e Profissional do Ministério de Educacao (EPO, 2012).
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Em 1999, por forma a dar cumprimento ao disposto na lei, os trés promotores (CMO, ACISO e
CEF) alteraram a forma juridica que até ai vinha sustendo a concretizacdo do seu projeto de
escola, tendo decidido constituir uma Associacao sem fins lucrativos, que em 2007 passou a

ser designada por Insignare - Associacao de Ensino e Formacao (EPO, 2012).

A oferta formativa da Escola Profissional de Ourém® assenta unicamente em Cursos
Profissionais de nivel IV, nomeadamente Técnico de Construcdo Civil, Técnico de Design,
Técnico de Gestao, Técnico de Gestao de Equipamentos Informaticos, Técnico de Manutencao
Industrial e Técnico de Producao em Metalomecanica. Assim, o publico alvo da escola sao os
alunos detentores do nono ano de escolaridade que pretendam um percurso educativo
orientado para o mundo de trabalho e a obtencao de um diploma equivalente ao do ensino
secundario (nivel IV da Unido Europeia). De acordo com a pagina da internet da escola”, a
oferta formativa para o ano letivo de 2014/2015 inclui ainda os cursos Técnico de Energias
Renovaveis, Técnico de Electronica, Automacdo e Comando, Técnico de Mecatrdnica

Automovel e Técnico de Multimédia.

A missao da Associacao Insignare, proprietéria da escola é “Educar e qualificar com exigéncia
e inovagdo para um mercado de trabalho dindmico, incutindo e valorizando atitudes pessoais e

profissionais.” (EPO, 2012, p.14)

No projeto educativo da escola (EPO, 2012) podemos identificar os principais objetivos e
estratégias de desenvolvimento para o triénio 2012/2015. Assim, a escola propde aumentar o
desempenho escolar nas disciplinas de Portugués, Inglés, Matematica e nas disciplinas da area
técnica, procurando reduzir o abandono escolar, afirma pretender melhorar o circuito de
comunicacao interna, promover uma maior articulacao entre a escola e o meio empresarial,
dar continuidade ao forte relacionamento existente entre a escola e os encarregados de
educacao, melhorar o processo de organizacao e acompanhamento da Formacao em Contexto
de Trabalho, garantir o cumprimento do Plano Anual de Atividades e continuar a proporcionar

a participacao dos alunos em projetos internacionais.
Normas, valores e crencas (B)

De acordo com o projeto educativo da escola (EPO, 2012) as normas da escola estao imbuidas
do espirito de missdao da associacdo proprietaria, considerando que educar é um processo

completo de valorizacdo do individuo, “dotando-o de um conjunto de regras e normas de

saber estar”. (EPO, 2012, p.14)

% http:/ /www.insignare.pt/pt/1072/EPO; 10/05/2014.
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Assim, a Escola Profissional de Ourém destaca nos documentos oficiais duas linhas de acédo: a
exigéncia profissional por forma a dotar os alunos das competéncias técnicas necessarias a
insercao no mercado de trabalho com uma formacao sustentada na experiéncia e no rigor do
“saber fazer” e a valorizacao pessoal, contribuindo para a formacao global dos alunos,

orientando-os para uma cidadania ativa e educando para o “saber ser” e “saber estar”.

Como podemos analisar pelos objetivos propostos, parece existir uma grande preocupacao da
escola com a formacao e o sucesso dos alunos e uma grande envolvimento da escola com a
comunidade empresarial envolvente. Este facto foi reforcado pelo diretor técnico
pedagdgico, que valorizou a relacdo da escola com o meio empresarial envolvente. Podemos
ler na pagina da internet'® da instituicio que a Escola Profissional de Ourém privilegia a

Formacao em Contexto de Trabalho dos alunos: “oferecendo aos alunos cerca de 1056 horas
de formacéo real de trabalho, a contrastar com as atuais 420 horas, existentes na matriz
curricular dos cursos profissionais. (...) proporcionando aos alunos essa formacdo extra de
enorme importancia, sendo provavelmente um dos motivos pelas quais as nossas taxas de

empregabilidade estavam bastante acima da média nacional”.

Para dinamizar a insercao no mercado de trabalho, a Associacdo Insignare € proprietaria de
um Gabinete de Insercao Profissional que presta apoio a jovens e adultos desempregados com
vista a definicdo e desenvolvimento de seu percurso de insercao ou reinsercao profissional.
Este Gabinete também colabora com as empresas no processo de recrutamento e selecdo de

trabalhadores, funcionado como uma bolsa de emprego'®.
Colaboracao, relagdes e meios (C)

A Insignare - Associacdo de Ensino e Formacéo, é hoje uma entidade de &mbito regional. E
entidade proprietaria da Escola Profissional de Ourém e da Escola e Hotelaria de Fatima, que
direcionam a sua atividade para a formacéo inicial de nivel IV (Cursos Profissionais) tendo
como publico-alvo os jovens. E ainda proprietaria do Centro Novas Oportunidades e do Centro
de Formacao Continua que direcionam a sua atividade para adultos que pretendam certificar

ou melhorar as suas competéncias escolares ou profissionais'®.

Os o6rgaos de gestao desta organizacdo sdo a Assembleia Geral, o Conselho Fiscal e a Direcao
tendo um presidente executivo que preside a Escola Profissional de Ourém, a Escola
Profissional de Hotelaria de Fatima, o Centro de Formacdo Continua, o Departamento
Administrativo e Financeiro, o Departamento de Educacao e Formacao e o Departamento de

Cooperacao Internacional.

100 1 tp: / /www.insignare.pt/pt/1072/EPO; 10/05/2014.
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A tutela pedagogica da Escola Profissional de Ourém estd a cargo do diretor técnico
pedagogico que gere os recursos humanos existentes: coordenador técnico, supervisores de

curso, orientadores de turma, orientadores de PAP'"" e os docentes'®.

Destacam-se como pontos fortes no projeto educativo da escola o relacionamento pessoal
entre alunos e professores, entre a escola e a familia e a ligacdo da escola as empresas
através da Formacao em Contexto de Trabalho (EPO, 2012). O ambiente familiar que se vive
na escola foi visivel em todas as entrevistas feitas aos docentes e na visita que a

investigadora fez as instalacdes da Escola Profissional de Ourém.

Também sobre a tutela do diretor técnico pedagogico, a escola possui nas suas instalacoes
uma unidade de apoio ao aluno e a familia, uma unidade de apoio pedagogico, uma unidade

de higiene e limpeza e os servicos administrativos compostos pela rececéo e reprografia'®.
Rituais, tradicdes e ceriménias (D)

Sao promovidas visitas de estudo planeadas de acordo com o plano de atividades anual e com
as necessidades pedagogicas das areas técnicas dos cursos. De acordo com o Projeto
Educativo a escola dinamiza dois projetos: o projeto aulas.com e o projeto Sessées (EPO,
2012). O primeiro tem como principal objetivo trazer a escola profissionais de diversas areas
de atividade de reconhecido destaque, relevancia e conhecimentos técnicos e/ou cientificos,
demonstradores de mais-valias para o percurso escolar dos alunos e para a sua insercao no
mercado de trabalho. Por sua vez o projeto SessOes visa trazer contributos e mostras do
mundo do trabalho que permitem aos alunos contextualizar os conhecimentos adquiridos e
confrontar os oradores convidados com as suas dividas e anseios. Podemos ainda destacar a
participacao da escola no Projeto Comenius Multilateral que no ano letivo 2014/2015 teve
subjacente a tematica “Be my Guest” e permitiu a mobilidade de um grupo de alunos e

professores para visitarem a Polonia.

Para promover o empreendedorismo e criatividade dos alunos, esta escola participa no
projeto EmpreEscola - Empreender no Ensino Secundario, que é uma iniciativa do NERSANT'®

junto dos estudantes do ensino secundario de escolas da regiao'™.

Para dinamizar o voluntariado a Escola Profissional de Ourém participa no programa Young
Volunteam, direcionado para os alunos do ensino secundario e que tem como objetivo
sensibilizar a comunidade escolar para a pratica de voluntariado enquanto expressao de uma

cidadania ativa. Esta escola participa com uma equipa de 12 alunos e uma docente

11 pAp - Prova de Aptidao Profissional.

192 ttp:/ /www.insignare.pt/pt/1072/EPO; 10/05/2014.

103 NERSANT — Associacao Empresarial da Regido de Santarém.
104 http:/ /www.insignare.pt/pt/1072/EPO; 10/05/2014.
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responsavel. Este grupo tem a sua responsabilidade a disseminacdo dos valores do
voluntariado junto dos colegas da sua escola, da comunidade envolvente e também junto dos

alunos dos 3 ciclos do ensino basico'®.

De acordo com os professores, todas as quartas feiras a tarde (altura em que ndo ha
atividades letivas), os professores ficam na escola para ajudarem os alunos com mais
dificuldades ou fazerem as recuperacdes dos modulos em atraso. O apoio prestado aos alunos
nao é obrigatorio, mas de acordo com os docentes é solicitado pelos alunos, que sentem essa
necessidade. No dia em que a investigadora se deslocou ao estabelecimento de ensino, nao
foi possivel entrevistar uma das docentes que lecionava a disciplina de Matematica, por haver

aula de apoio agendada com os alunos.
Identidade (F)

A Escola Profissional de Ourém iniciou a sua atividade no ano de 1990 com uma turma do
Curso Técnico de Gestdao. Desde logo assumiu como filosofia de funcionamento o
desenvolvimento de cursos profissionais que fossem ao encontro das necessidades de
trabalhadores qualificados existentes nas empresas do concelho de Ourém'®. Os primeiros
cursos funcionaram nas instalacbes provisorias cedidas pela ACISO e em 1999 foram

inauguradas as novas instalacoes da escola (EPO, 2012).

As instalacdes atuais sao constituidas por dois edificios principais. O primeiro € o edificio sede
da escola onde se encontram 10 salas de aula teoricas equipadas com climatizacdo por ar
condicionado, 2 laboratoérios de informatica, 2 salas de desenho, 2 salas de reunides, 1
auditorio, 1 sala de atendimento a encarregados de educacdo, 1 refeitorio, 1 bar, uma
rececao, 2 salas de professores com 16 postos de trabalho individuais e condicoes para

trabalho de grupo e 5 gabinetes de trabalho.

0 segundo edificio, e respetivos anexos, sdo destinados a formacdo pratica dos cursos,
contendo 1 laboratdrio de eletronica, 1 laboratorio de construcado civil, 1 pavilhdo oficinal
multiusos, 1 oficina de serralharia e soldadura, 2 salas de aula teodricas, 1 gabinete técnico de
apoio e 2 balnearios e vestiarios. Quando visitamos a escola, o diretor técnico pedagodgico
referiu que a EPO tinha reforcado o investimento nos laboratorios de manutencao industrial e
eletrénica, afirmando que a escola pretende especializar-se em areas de formacédo técnicas

para as quais € necessaria a qualificacao de trabalhadores naquela zona do pais.

Todos os espacos destinados a formacao teodrica e pratica (salas de aula e oficinas), estao
equipados com projetor de video. Toda a area envolvente da escola é coberta por uma rede

Wi-Fi de acesso livre a internet para a comunidade educativa.
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A escola esta vedada em toda a sua superficie sendo necessario tocar a campainha para
entrar no recinto. O recinto interior € muito agradavel, com espacos de lazer para os alunos

conviverem.

3.3. A Escola Profissional de Carvalhais (S. Pedro do Sul)

A Escola Profissional de Carvalhais (EPC) fica no municipio de S. Pedro do Sul. Visitamos a
escola no dia 28 de junho de 2013, onde conhecemos pessoalmente a diretora técnico
pedagogica, a coordenadora do departamento de ciéncias, alguns docentes e funcionarios e

visitamos as instalacoes.

3.3.1. O concelho de S. Pedro do Sul

0 concelho de Sao Pedro do Sul, é composto por 14 freguesias, pertence ao distrito de Viseu e
constitui parte integrante da sub-regiao de Lafées conjuntamente com os concelhos de
Vouzela e Oliveira de Frades. Faz fronteira com os concelhos de Castro Daire a nordeste,
Arouca a noroeste, Vale de Cambra numa pequena extensao a poente, Oliveira de Frades a
sudoeste, Vouzela a sul, e Viseu a sudeste. O seu territorio € dominado pelo macico da Serra

da Arada, sendo limitado a norte pelo rio Paiva e a sul pelo Rio Vouga (CMSPS, 2006).

0 concelho de S. Pedro do Sul tem assistido a uma perda populacional desde a década de
50/60, apenas contrariada na década de 70 (CMSPS, 2006). A depressdo da agricultura e a
inexisténcia de industrias capazes de assegurar postos de trabalho obrigou um crescente
numero de habitantes a emigrar, ou a fixar-se em pontos mais atrativos do pais. Em 2011, o
concelho de Sao Pedro do Sul apresentou um valor populacional de 16.851 habitantes,
registando um decréscimo de aproximadamente 11,7% no nUmero de residentes
comparativamente ao ano de 2001 (Censos, 2011). Os dados de 2011 referem um aumento do
envelhecimento em relacao a 2001, em todas as freguesias do concelho, retratando uma

populacao altamente envelhecida em todas as freguesias (CMSPS, 2006).

Economicamente, o setor terciario tem vindo a assumir-se como o setor preponderante,
invertendo a tendéncia de 1991, onde 47% da economia se encontrava ligada ao setor
primario. Atualmente a economia do concelho engloba sobretudo os servicos ligados a
hotelaria, mas também existe economia ligada a banca, seguros, comércio a retalho, servicos
prestados a comunidade e servicos pessoais. O setor secundario ndo é um sector com
significancia no concelho, caracteriza-se sobretudo por pequenas e médias empresas ligadas
aos setores das madeiras, construcao civil, téxteis e vestuario, metalurgias ligeiras,

transformacao de granitos e do setor agroalimentar.

No que se refere as habilitacoes literarias da populacao residente, a taxa de analfabetismo é

elevada, encontrando-se nos 9,05%. De acordo com os Censos 2011, os niveis de escolarizacdo
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da populacao sao baixos, pois 38% dos habitantes apenas concluiu o 1° ciclo de escolaridade e

apenas 23,4% tem formacao de nivel secundario ou superior (Censos, 2011).

Na rede concelhia ha apenas duas escolas de ensino secundario, a Escola Secundaria de S.
Pedro do Sul que também ministra cursos técnicos profissionais e a Escola Profissional de
Carvalhais. Destaca-se entre 1998 e 2006 um aumento do nimero de alunos que frequentam o
ensino secundario no concelho, mas essa realidade s6 se reflete nos alunos da Escola
Profissional de Carvalhais, pois de acordo com a Carta Educativa do Concelho (2006) na Escola
Secundaria de S. Pedro do Sul o valor do niUmero de alunos a frequentar esse nivel de ensino é

mais ou menos constante.

3.3.2. Cultura da Escola Profissional de Carvalhais

Finalidade e missdao da escola (A)

O Contrato-Programa de criacao da Escola Profissional de Carvalhais (EPC) foi assinado em 24
de outubro de 1990 pelo Centro de Promocao Social fruto da visdo do paroco da freguesia,
José Rodrigues Barros, que, olhando a sua volta, certamente se tera apercebido que uma
pequena aldeia como Carvalhais, no concelho de S. Pedro do Sul, poderia oferecer
perspetivas de formacao, funcionando como um polo agregador. Assim sendo, tudo tera
comecado com a ideia de criar uma Escola Agricola, que se foi materializando e adaptando as

necessidades da regiao'®.

Situada em meio rural, marcada pelas dificuldades da interioridade, a Escola Profissional de
Carvalhais perspetivou-se inicialmente para a formacdo no ambito de cursos agricolas, no
intuito de proteger a populacdo da regido de uma conjuntura nacional, econdmica e social,
muito dificil. Contudo, a area de formacao foi repensada e, no ano letivo de 1991/92, a
escola estreou-se com trés turmas: Mesa/Bar, Arte da Pedra e Rececdo/Atendimento. A
oferta formativa tem-se alterado ao longo dos anos, procurando responder as necessidades do

meio'®.

A oferta educativa da Escola Profissional de Carvalhais para o ano letivo de 2013/2014

1'% e cursos profissionais de nivel IV,

abrangeu dois niveis de ensino: cursos CEF, tipo | e tipo |
que permitem a obtencdo de um diploma equivalente ao do ensino secundario. O publico alvo
sdo os alunos desde a conclusdao do 7° ano de escolaridade para a frequéncia dos CEF, aos

alunos com o 9° ano de escolaridade para ingressarem num curso profissional.

105 http://epc.epcarvalhais.org/pt/, 15/05/2014.

CEF — Curso de Educacao e Formacao (destinados a jovens). Cada curso corresponde a uma etapa de
educacao/formacéo (desde o tipo 1 ao tipo 7) cujo acesso esta relacionado com o nivel de habilitacdo escolar e
profissional do candidato. A conclusdao de um CEF tipo 1 permite o ingresso no 3° ciclo do ensino basico e a conclusao
de um CEF tipo 2 ou 3 permite-te o ingresso num dos cursos do nivel secundario de educagéao.
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Consultando a oferta educativa na pagina da internet da Escola Profissional de Carvalhais
para 2014/2015'7, é alterado o plano existente até ao ano anterior, deixando de ser possivel
a frequéncia de um CEF, mas permitindo aos alunos que pretendem obter um diploma
equivalente ao 9° ano de escolaridade a frequéncia de um Curso Vocacional. No que respeita
aos cursos profissionais de nivel IV a oferta existente é o Curso Técnico de Restauracado, Curso
Técnico de Termalismo, Curso Técnico de Turismo e Curso Técnico de Informatica de

Sistemas.

A Escola Profissional de Carvalhais esta inserida num projeto comunitario de horizontes
alargados a regiao e ao pais, pertencendo ao Centro de Promocao Social de Carvalhais, e tem
como principal objetivo proporcionar um servico ao aluno que pretenda iniciar uma vida

profissional preparada para a competicdo do mercado de trabalho'”.

De acordo com o Projeto Educativo da Escola (2013), a missdo é a “promog¢do do sucesso
educativo dos seus alunos e a resposta adequada as necessidades da comunidade em termos
de oferta educativa.” (EPC, 2013, p. 19). Pode ler-se no mesmo documento quais as metas da

escola para o triénio 2013/2016, das quais destacamos a preocupacao da escola em manter o
numero de inscricbes, aumentar a assiduidade dos alunos, a taxa de sucesso na avaliacao

modular e diminuir as taxas de abandono escolar.
Normas, valores e crencas (B)

Sao evidentes pela leitura do projeto educativo a preocupacao social e de criacao de valores
de cidadania, sendo referido que a escola pretende contribuir para a formacao de
alunos/cidadaos no respeito pelos valores fundamentais da liberdade, democracia,
solidariedade, fraternidade, tolerancia e paz e paralelamente desenvolver capacidades,
atitudes e saberes nos jovens com vista ao exercicio profissional qualificado sem descurar a
possibilidade de prosseguimento de estudos, numa perspetiva de aprendizagem ao longo da
vida (EPC, 2013).

Por outro lado, a Escola Profissional de Carvalhais visa a formacao dos alunos para a insercao
no mercado de trabalho e nesse sentido existe uma preocupacao em manter a relacao da
escola com o tecido empresarial e a comunidade envolvente por forma a melhorar os
mecanismos de insercao na vida ativa e de acompanhamento profissional dos diplomados
(EPC, 2013).

Destaca-se a preocupacao com o abandono escolar, sendo a reducao dos alunos que

abandonam o sistema de ensino uma das metas explicitas no projeto educativo da Escola

107 http://epc.epcarvalhais.org/pt/, 15/05/2014.
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Profissional de Carvalhais (EPC, 2013). Por forma a promover a igualdade de oportunidades, a
escola desenvolve atividades de apoio aos alunos com dificuldades de aprendizagem e a
documentacao oficial criar estratégias educativas que previnam o abandono escolar. Pudemos
confirmar esta situacdo junto aos professores entrevistados que afirmaram que estao
disponiveis para ministrar aulas de apoio aos alunos com dificuldades, assim como aulas de

preparacao para exame nacional, e que esta situacdo € uma pratica corrente na escola.

Uma das preocupacoes da escola € o sucesso dos alunos, e para promover o bom desempenho,
podemos ler no Plano Curricular da Escola 2013/2014 que para apoiar os alunos com
dificuldades sao organizadas diversas atividades de otimizacao das situacoes de aprendizagem
e de superacao de dificuldades como o Plano de Desenvolvimento de Competéncias em Lingua
Portuguesa, atividades de apoio pedagdgico acrescido, proposto pelo conselho de turma,
apoios abertos ou “consultorios” que sdo atividades de apoio, mediante inscricao prévia dos
alunos, no ambito das disciplinas com maior indice de insucesso, consistindo em sessoes de
esclarecimento de dlvidas. Existe ainda um Gabinete de Apoio Pedagogico Acrescido (GAPA),
dirigido pela psicologa escolar, que desenvolve na escola atividades de orientacdo e apoio aos
alunos com necessidades educativas especiais, assim como apoio e acompanhamento
psicologico (EPC, 2013a).

Colaboracao, relagées e meios (C)

A entidade promotora da Escola Profissional de Carvalhais é o Centro de Promocédo Social.
Este é uma Instituicao Particular de Solidariedade Social (IPSS) fundada em 1991, na freguesia
de Carvalhais, concelho de Sao Pedro do Sul, com o objetivo de desenvolver atividades no
ambito da acéo social, do ensino, da formacao profissional, da medicina, higiene e seguranca
no trabalho, da higiene alimentar e da intervencao cultural, contribuindo para o
enriquecimento humano da populacao regional. O Centro de Promocao Social desenvolve,
deste modo, a atividade através de um conjunto de valéncias, designadamente a Escola
Profissional de Carvalhais, o centro de formacao FORMATIV, a creche Bugalhina e apoio

social, com um servico de apoio domiciliario e um centro de dia.

A estrutura organizacional da escola esta sobre a tutela da Direcdo Técnico Pedagdgica, com
uma diretora e dois assessores, que tem o papel de supervisionar a escola em todos os
assuntos de indole pedagodgica e gere os coordenadores de departamento, os coordenadores
de curso, os diretores de turma, os docentes e o pessoal nao docente. Tem ainda uma Direcao

Financeira com o papel de orcamentar e planear a atividade financeira da escola.

De acordo com o Projeto Educativo (2013) a escola tem 49 professores, dos quais 12 prestam
servico interno. A maioria dos docentes permanece na escola de ano para ano e a média das
idades encontra-se entre os 25 e os 44 anos (EPC, 2013). Quatro dos docentes em prestacao

de servicos tém um mestrado e todos os restantes sdao detentores de uma licenciatura.
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Quando conhecemos a escola pudemos verificar a informalidade que se vive na sala dos
professores, o que confirma o ambiente familiar referido pelos docentes entrevistados, nao sé
no que diz respeito aos seus pares, mas também no estabelecimento de relacbes com os

alunos.

No que respeita ao pessoal ndo docente a escola tem 2 técnicos supervisores, quatro
administrativos e 9 assistentes operacionais e a maioria trabalha na escola ha varios anos

transmitindo a existéncia de estabilidade profissional (EPC, 2013).

A populacdo dos alunos é muito heterogénea, alguns alunos sdo oriundos de meios rurais,
provenientes de zonas desfavorecidas e com uma populacao envelhecida e com fracas
qualificacoes académicas. Outro grupo de alunos provem de zonas mais urbanas, cuja
populacao é mais jovem e mais qualificada, com percursos profissionais ligados especialmente
ao setor terciario (EPC, 2013).

Rituais, tradicdes e ceriménias (D)

Consultando o Plano Curricular de Escola (EPC, 2013a), podemos ler: “O Plano Anual de
Atividades concretiza o modo como a escola decide, em cada ano letivo, delinear o caminho
que lhe permita alcancar com éxito os objetivos e estratégias definidas no Projeto Educativo
(...). A Escola Profissional de Carvalhais considera que as visitas de estudo, a semana cultural e
as atividades de enriquecimento curricular constituem um elemento importante do Plano
Anual de Atividades, na medida em que representam estratégias de desenvolvimento do

projeto educativo, subordinando-se aos objetivos e estratégias nele enunciados.” (p. 19)

Com alguma tradicdo, destacam-se pela sua continuidade algumas atividades de
enriquecimento curricular nesta escola: atividades promovidas pela biblioteca, dias
promovidos pelas varias disciplinas, festival da cancao, atividades de ocupacao de tempos
livres para os alunos alojados, intercambio e cooperacdo com instituicdes de solidariedade
social, apoio psicoldégico e vocacional, apoio a transicdo para a vida profissional, apoio a

recuperacao de moddulos e apoio as PAP (EPC, 2013a).

Os professores entrevistados referiram que ha alguma preocupacao por parte da direcdo da
escola com a continuidade pedagogica, na medida em que se privilegia que um professor

acompanhe os alunos durante os trés anos do curso.

Identidade (F)
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Apo6s a assinatura do Contrato-Programa em 1990, foi no ano letivo de 1991/92 que
comecaram a funcionar os primeiros cursos. Nesta altura as aulas eram lecionadas nas salas

da Telescola e as refeicoes eram servidas na cantina da escola primaria.

A primeira visao da Escola Profissional de Carvalhais é um edificio recente, com dois pisos,
ladeado pelo Restaurante S. Tiago (da mesma entidade promotora). Tem salas bem
equipadas, cozinhas pedagodgicas amplas e funcionais, um bom salao de convivio e de
espetaculos, bar, refeitorio, campos de treino, etc. Tem também protocolos com outras
instituicdes no ambito dos cursos que oferece. Por exemplo as aulas praticas de Termalismo
decorrem na Termalistur, nas Termas de S. Pedro do Sul; as praticas de Apoio a Gestao
Desportiva usam as instalacoes do Bioparque, algumas aulas do Curso de Gestao do Ambiente

decorrem na zona de estufas e de agricultura biologica ou tradicional.

A zona do bloco pedagogico tem salas convencionais, equipadas com quadros tradicionais e
quadros interativos e projetores, tem salas de informatica, com computadores e quadros
interativos e tem salas adaptadas para multimédia e para termalismo totalmente equipadas

com ferramentas técnicas.

A zona das cozinhas tem copa de sujos, zona de padaria, compartimentos frigorificos, zonas
de abate de temperatura, cozinha pedagdgica e sala versatil de formacéo, para os alunos da
variante de restaurante bar, com bar, zona de servico interior e exterior, zona de projecao e

formacao.

Através de varias parcerias, a escola garante alojamento (feminino e masculino) aos alunos

que tiverem essa necessidade durante a semana.

3.4. A Escola Profissional Mariana Seixas (Viseu)

A escola mais jovem que estudamos foi a Escola Profissional da Fundacdo Dona Mariana Seixas
(EPMS), em Viseu, no dia 2 de abril de 2014, data em que estabelecemos contacto com a

direcao da escola, entrevistamos alguns docentes de Matematica e visitamos as instalacoes.

Nao foi possivel consultar o Projeto Educativo desta escola, apesar de ter sido pedido pela
investigadora aos professores entrevistados e a Direcao da escola, pessoalmente, por telefone
e por e-mail. Esta lacuna condiciona a caracterizacao da escola, especialmente na vertente

da cultura de escola Rituais, Tradicdes e Cerimonias (D).

3.4.1. O concelho de Viseu

0 concelho de Viseu é sede distrital e é composto por 34 freguesias. E limitado a nordeste
pelo municipio de Vila Nova de Paiva, a este pelos de Satao e Penalva do Castelo, a sudeste

pelos municipios de Mangualde e Nelas, a sul por Carregal do Sal, a sudoeste pelo municipio
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de Tondela e a noroeste pelos municipios de Vouzela e S. Pedro do Sul. Este municipio esta
integrado nas bacias hidrograficas do Dao e do Vouga, sendo este Ultimo o rio mais
importante que corre a norte e que o separa do municipio de S. Pedro do Sul; no centro, a
principal linha de agua é o Pavia que atravessa a cidade; ja a sudoeste o principal rio é o Dao
(CMV, 2006).

O concelho de Viseu teve uma taxa de crescimento de 6,17% entre 2001 e 2011 (Censos 2011),
verificando-se no entanto o envelhecimento da populacao residente, admitindo-se uma taxa
de crescimento de 30,83% da populacao com mais de 65 anos nas mesmas datas. O concelho
de Viseu apresentou em 2011 um valor populacional de 99.274 habitantes, mas apenas 26.056

cidadaos sao jovens com menos de 25 anos (Censos, 2011).

Economicamente, a distribuicao da populacao empregada no concelho de Viseu, por setores
de atividade econdémica, evidencia uma concentracao muito significativa no setor terciario, e
um peso quase residual do setor primario. O setor secundario evidencia algum
enfraquecimento nas Ultimas décadas (CMV, 2006). Em confronto com os dados do pais,
verifica-se uma relacdo proxima de paralelismo na ordenacdo dos pesos dos setores de

atividades econdmicas.

No que se refere as habilitacdes literarias da populacao residente, verifica-se que a taxa de
analfabetismo é a mais baixa dos concelhos estudados, atingindo 5,37% da populacao (Censos,
2011). Ainda de acordo com os Censos 2011, os niveis de escolarizacdo da populacao sdo
baixos, pois 39,4% dos habitantes tem uma escolaridade igual ou inferior ao 1° ciclo de

escolaridade e apenas 36,9% tem formacao de nivel secundario ou superior.

Na rede concelhia ha trés escolas de ensino secundario (Escola Secundaria Alves Martins,
Escola Secundaria Viriato e Escola Secundaria Emidio Navarro) e duas escolas profissionais
(Escola Profissional Mariana Seixas e Escola Profissional de Torredeita). De acordo com a
Carta Educativa do Concelho (CMV, 2006) a distribuicao dos alunos pelos cursos gerais e
tecnologicos ocorre de forma desigual, havendo uma grande concentracdo nos cursos
cientificos-humanisticos em detrimento dos tecnoldgicos nas escolas secundarias. Esta
constatacdo é mais evidente na Escola Secundaria Alves Martins e na Escola Secundaria
Viriato, ja que, na Escola Secundaria Emidio Navarro, os alunos abrangidos pela reforma do
Ensino Secundario (10° e 11° anos), se encontram distribuidos de forma mais homogénea entre

os cursos cientificos-humanisticos (55%) e tecnoldgicos (45%) (CMV, 2006).

O ensino profissional encontra-se concentrado nas escolas profissionais existentes (ensino
privado) registando-se a capacidade de captacao de alunos de fora do municipio pela Escola
Profissional de Torredeita e pela Escola Profissional Mariana Seixas e, em menor escala, mas

ainda assim com significado, das restantes escolas da rede publica (CMV, 2006).
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3.4.2. Cultura da Escola Profissional Mariana Seixas

Finalidade e missdo da escola (A)

A Escola Profissional Mariana Seixas que foi criada ao abrigo do Decreto Lei n.° 04/98 de 08 de
Janeiro, em 07 de Outubro de 1999 com sede em Viseu e uma delegacao em Castro Daire.
Hoje, com a designacao de Escola Profissional Fundacao Mariana Seixas (EPMS) tem como
entidades proprietarias O Grupo GPS e a Fundacdo Dona Mariana Seixas. Esta escola € uma
instituicio de natureza privada, sem fins lucrativos, com autonomia administrativa,

financeira e pedagdgica nos termos da lei'®.

A oferta formativa da Escola Profissional Mariana Seixas para 2014/2015 abrange dois ciclos
de ensino. Para os alunos que pretendem concluir o 9° ano de escolaridade tem o curso
vocacional de nivel basico de cinema, comunicacado e informatica. No que respeita aos cursos
profissionais de nivel IV a oferta existente para 2014/2015 é o Curso Técnico de Comunicacao
e Marketing, Curso Técnico de Multimédia, Curso Técnico de Eletronica Automacado e
Computadores, Curso Técnico de Gestdao de Equipamentos Informaticos, Curso Técnico de

Fotografia e Curso Técnico de Restauracao'®.

A escola também oferece formacédo para adultos, sob a forma de Unidades de Formacao de
Curta Duracdo nas areas de Informatica, Eletricidade, Audiovisuais, Marketing, Desporto,
Higiene e Seguranca no Trabalho e Comércio (inglés).'®

No que concerne & missdo da escola, esta é explicita na pagina da internet da mesma'® e visa

"Criar, desenvolver e manter formas de cooperacdo com entidades do tecido socioeconémico
e autoridades educativas que conjugadas com o empenhamento da comunidade escolar
permitam a concretizagdo de projetos que formem técnicos competentes que sejam

simultaneamente cidaddos conscientes, responsaveis e participativos na comunidade.”

Neste sentido, ha a preocupacao da escola em proporcionar aos alunos uma via alternativa ao
sistema de ensino regular, oferecendo percursos qualificantes de educacao/formacao, que
permitam a reorientacao escolar a jovens em risco de insucesso e abandono escolar,
proporcionando-lhes a possibilidade de obterem uma certificacao profissional e uma
equivaléncia a habilitacdes académicas de nivel basico ou secundario. Numa outra vertente, é
objetivo da Escola Profissional Mariana Seixas contribuir para a requalificacao profissional e

certificacao de adultos ativos ou desempregados.

108 http://www.epms.pt, 01/06/2014.

109 http://www.epms.pt, 01/06/2014.
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Podemos ler no Regulamento Interno (2012) da escola quais os objetivos que guiam o
funcionamento da Escola Profissional Mariana Seixas, que revelam a preocupacao de formacao
profissional e a colaboracdo com a comunidade onde a escola se integra. Estes estao
relacionados com formacao profissional que confere uma certificacdo de nivel IV, o que o
permite inferir que o principal publico da escola sao os alunos com o 9° ano de escolaridade,
que pretendem a conclusao do 12° ano através de um curso profissional. Como nao podia
deixar de ser, o primeiro objetivo da escola é a formacao profissional que permite quer uma

certificacdo de nivel IV da unido Europeia, quer o prosseguimento de estudos (EPMS, 2012).

Diferente das outras escolas profissionais estudadas, esta € a primeira escola que nos seus
objetivos revela preocupacao com a possibilidade de os alunos prosseguirem estudos apos a
certificacdo profissional de nivel IV. No segundo objetivo do regulamento interno da escola
(EPMS, 2012) é dada importancia a qualidade da formacado ministrada a nivel técnico e
profissional, mas também as vertentes humanas e pessoais, por forma a permitir a integracao

dos jovens no mundo do trabalho ou no prosseguimento de estudos.

A escola visa a formacao dos alunos para a insercao no mercado de trabalho e neste sentido e
ainda de acordo com o regulamento interno (EPMS, 2012) afirmam privilegiar a formacao
profissional dos alunos através da promocao do trabalho em equipa e do contacto com o
mundo do trabalho através da Formacdao em Contexto de Trabalho e paralelamente o
desenvolvimento das colaboragbes existentes com o tecido socioeconéomico envolvente com

vista a concretizacao de projetos, que contribuam para a formacao dos alunos da escola.

Normas, valores e crencas (B)

Para apoiar os alunos no processo educativo a escola dispée de duas estruturas organizadas e
auténomas da direcdo da escola: os Servicos de Psicologia e Educacao Especial, que
desenvolvem a sua acdo nos dominios de apoio psicopedagdgico a alunos e professores e o
Sistema de Apoio as Aprendizagens que se destinam a promover a existéncia de condicdes que
permitam a plena integracao dos alunos, onde se integram as aulas de apoio e as salas de

estudo, biblioteca e o centro de recursos educativos.

No que respeita a estratégia de marketing, esta escola possui um Gabinete de Comunicacao e
Sistemas de Informacao que € o responsavel pela rede informatica da escola e por toda a
estrutura de comunicacdo mediatica que envolve a escola, desde a e-newsletter da escola, ao
portal da escola, a organizacdo de eventos protocolares e outros eventos importantes para a

dinamica escolar.

Colaboracao, relagées e meios (C)
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A escola pertence a Fundagdo Mariana Seixas e ao Grupo GPS, proprietario de um conjunto de
escolas a nivel nacional, pelo que a sua estrutura e organizacao pedagogica e administrativa é

diferente da das outras escolas estudadas neste capitulo.

A Geréncia da Profissional Mariana Seixas tem como competéncia representar a EPMS junto do
Ministério da Educacao em todos os assuntos de natureza administrativa e financeira. No que
respeita aos assuntos de natureza pedagdgica, o 6rgdo responsavel é a Direcdao da escola,
composta por um diretor, um diretor adjunto e um diretor financeiro. E a este 6rgao que
cabe a selecao dos candidatos, a formacao de turmas e a gestao de todos os assuntos de cariz
pedagogico (EPMS, 2012).

Para a coordenacao, planeamento, acompanhamento e apresentacao de sugestoes das
atividades a desenvolver existe o Conselho Pedagdgico que integra um elemento da
Administracdao, o diretor da escola, o diretor adjunto, os coordenadores de curso, o
coordenador dos orientadores educativos, o coordenador da componente sociocultural, o
coordenador da componente cientifica, a psicologa escolar, um representante dos alunos e

um representante dos encarregados de educacao (EPMS, 2012).

Para além deste orgao de gestao, a escola tem o Conselho de Coordenadores, o Conselho
Consultivo, a Coordenacao da Qualidade, os Servicos de Psicologia e Educacao Especial, os

Sistemas de Apoio as Aprendizagens e o Gabinete de Comunicacgéo e Sistemas de Informacao.
Rituais, tradicdes e ceriménias (D)

Para além das visitas de estudo integradas nos objetivos definidos para cada curso e do
desporto escolar, analisando a pagina da internet'® da escola e a pagina do facebook'"
destaca-se a tradicao desta escola de participacdo em concursos de empreendedorismo, a
nivel local e a nivel nacional. Outro dos rituais existentes prende-se com o voluntariado em
varias frentes mas com o objetivo de desenvolver a cidadania dos alunos, participando em

acoes de solidariedade social.
Identidade (F)

A sede da escola, em Viseu, funciona nas instalacées do grupo GPS, localizadas junto ao
Centro Comercial Palacio do Gelo, mas ira no ano de 2014/2015 mudar de instalacoes e

ocupar um edificio no centro histoérico da cidade.

0 edificio da escola tem quatro pisos e esta localizado na zona industrial de Viseu, junto a um

stand de automoveis e sem grande area recreativa exterior.

110
111

http://www.epms.pt, 01/06/2014.
https://pt-pt.facebook.com/epms.vis, 01/06/2014.
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A escola tem salas de aula devidamente equipadas, duas salas de trabalho para professores no
Ultimo piso, cozinha e refeitério, um bar e uma area de laser com jogos de mesa. No mesmo

piso funciona a papelaria e reprografia e duas salas de aula.

Nos pisos inferiores estao localizadas as restantes salas de aula, os servicos administrativos e

o servico de telefone.

4. Analise comparativa das quatro escolas (cultura de escola)

Apos o estudo da cultura escolar nas quatro escolas profissionais estudadas, iremos destacar
as principais diferencas e similaridades entre elas. Por forma a sintetizar os dados, iremos
definir tabelas de dupla entrada, com as escolas e as vertentes da cultura de escola de Castro
(Régo, 2011 & Costa, 2013).

Em cada tabela serad possivel analisar as caracteristicas das escolas, de acordo com as
componentes das vertentes da cultura de escola. A comparacao é facilitada pois a informacéo
de cada escola esta organizada numa coluna, pelo que a leitura das linhas da tabela nos
permite uma perspetiva geral das quatro escolas, no que concerne a cada uma das

componentes das vertentes da cultura de escola.

Tabela 5.1. As escolas e a sua localizagao.

Escolas profissionais
EPSE EPO EPC EPMS
Geral
Concelho Seia. Ourém. S. Pedro do Sul. V1seu/Delega<';ao em
Castro Daire.
Distrito Guarda. Leiria. Viseu. Viseu.
. Decréscimo . .
Decréscimo ; Decréscimo Crescimento
; populacional no : .
- populacional com populacional com populacional.
Populacao AN concelho. Aumento AN .
maior 1nc_1de_nc1a na da populaco na maior 1nc_1de_nc1a na Envelhec1me_nto da
populacao jovem. cidade de Ourém. populacao jovem. populacgao.

As escolas profissionais estao localizadas na regidao centro do pais, com uma dispersao
geografica significativa. A acompanhar a tendéncia demografica de Portugal, em todos os
concelhos se verifica que a populacdo estd em processo de envelhecimento, o que tras
consequéncias para o ensino pela reducao de populacdo jovem que possa frequentar as
escolas profissionais. O decréscimo populacional é visivel em trés dos concelhos sede das
escolas, excepto no concelho de Ourém que se verifica a existéncia de crescimento
populacional, o que de acordo com a carta educativa do concelho se deve ao poder atrativo

da area metropolitana de Leiria relacionado com a empregabilidade.

Das nossas visitas as escolas destacamos o ambiente informal que se vive nas mesmas e a
disponibilidade e simpatia de todos os elementos da comunidade educativa que conhecemos,

desde os diretores técnico pedagodgicos aos professores entrevistados, tendo sido sempre
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muito bem recebidos. Estivemos na sala dos professores em trés das escolas estudadas (EPO,

EPMS, EPC) e conhecemos informalmente alguns docentes de outras disciplinas que nos

permitiu apercebemo-nos do ambiente que se vive nestas escolas, onde os lacos profissionais

entre os professores ja estao bem estabelecidos.

Tabela 5.2. Vertentes da cultura de escola: (A) Finalidade e Missao.

Escolas profissionais

EPSE

EPO

EPC

EPMS

Contrato programa

Contrato programa de
26 outubro 1993.

Contrato programa de
24 agosto 1990.

Contrato programa de
24 outubro 1990.

Contrato programa de
7 outubro 1999.

Promotores
(Fundacgao)

A Associacao dos
Antigos Alunos do
Colégio Dr. Simoes

Pereira, a Sociedade
de Investimento da

Serra da Estrela

(Imoestrela, Lda.) e a
Sociedade de

Desenvolvimento

Agro Pecuaria e
Florestal (Solfrage,

S.A), na qualidade de
entidades promotoras
(EPSE, 2013)

A Associacao de
Comeércio, IndGstria e
Servicos do Concelho

de Ourém (atual
ACISO) e o Gabinete

de Educacao
Tecnologica Artistica
e Profissional do
Ministério de
Educacao (EPO,
2012).

Centro de Promocao
Social fruto da visao
do paroco da
freguesia, José
Rodrigues Barros, que
inicialmente teve a
ideia de criar uma
Escola Agricola, que
se foi materializando
e adaptando as
necessidades da
regiao

Sociedade An6nima.
Grupo GPS (Educacao
Formacao).
Fundagao Mariana
Seixas.

Natureza juridica

Sociedade anonima.
PROSENA (Empresa

Associacao sem fins
lucrativos INSIGNARE

Associacao de
Solidariedade Social.

Sociedade Andonima.
Grupo GPS (Educacao

Cursos/pUblico alvo

Cursos profissionais
(jovens com 9° ano)
EFA (Adultos)

(jovens com 9° ano)

do 7° ano).
Cursos profissionais

(promotores atuais) pr.omotora d? (Associacao de Ensino Centro de Promocao Forrr_1agao):
servicos de ensino e Formacio) Social de Carvalhais Fundacao Mariana
S.A.) ¢ao). : Seixas.
CEF (jovens a partir (%Eir?:avo;?groggl;
do 7° ano). Cursos profissionais CEF (jovens a partir J P

ano).
Cursos profissionais
(jovens com 9° ano)
EFA (Adultos)

Componentes da vertente de Cultura (A)

Formar bons
profissionais,
proporcionando-lhes
um ensino de
qualidade que lhes
permita integrar o

Educar e qualificar
com exigéncia e
inovacao para um

mercado de trabalho

Promocao do sucesso
educativo dos seus
alunos e a resposta

adequada as

Criar, desenvolver e
manter formas de
cooperagao com
entidades do tecido
socioecondmico que
conjugadas com o
empenhamento da
comunidade escolar

Revitalizar o tecido
empresarial e a

Valorizar o individuo.

Contribuir para a

Missao mundo de trabalho dindmico, incutindo e necessidades da permitam a
com sucesso, através A : : concretizacao de
; valorizando atitudes comunidade em -
de um servico de . projetos que formem
. pessoais e termos de oferta L
qualidade, obtendo L . técnicos competentes
. ) profissionais. educativa. o
assim a confianca dos e cidadaos
seus alunos e das suas conscientes,
familias. responsaveis e
participativos na
comunidade.
Formacao
. Proporcionar um profissional.
Antecipar N -
: servico ao aluno que Colaboracao com a
necessidades s p
X pretende iniciar o seu comunidade.
formativas. Educar. i P <
Papel percurso profissional. Permitir a integracao

no mercado de

. 3 formacao de aluno, trabalho ou
comunidade regional. = .
cidadaos. prosseguimento de
estudos.

No que concerne a vertente de cultura de escola (A) Finalidade e Missao destaca-se que a

escola que foi fundada mais recentemente foi a Escola Profissional Mariana Seixas, com

menos nove anos do que as outras escolas profissionais estudadas. E também a Unica escola

que tem um polo onde funcionam cursos profissionais sob a mesma tutela pedagodgica da

escola sede. A natureza juridica das escolas é distinta entre as escolas estudadas, as
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entidades proprietarias da Escola Profissional Serra da Estrela e da Escola Profissional Mariana
Seixas pertencem a sociedades andnimas, enquanto as outras duas escolas pertencem a
associacoes sem fins lucrativos. Aparentemente esta distincao nao se reflete no
funcionamento diario das escolas, que sao dirigidas pela Direcdo Técnico Pedagogica no que
respeita a assuntos de natureza educativa. Também se destacam diferencas em relacdo aos
cursos ministrados, a Unica escola que apenas tem cursos profissionais de nivel IV é a Escola
Profissional de Ourém, todas as outras escolas diversificaram a sua oferta formativa. Esta
diversificacdo da oferta educativa podera estar relacionada com o decréscimo populacional

existente nos concelhos de intervencao das escolas.

Em geral, a missao da escola € naturalmente associada a formacao profissional e a integracao
dos alunos no mundo do trabalho, orientando a oferta educativa para as necessidades do meio
onde a escola se insere. Apenas uma escola, Escola Profissional de Carvalhais, inclui entre as
suas finalidades o sucesso educativo dos seus alunos. Todas as escolas estao integradas na

comunidade, desenvolvendo atividades de promocao dos seus cursos e de dinamizacao dos

concelhos.

Tabela 5.3. Vertentes da cultura de escola: (B) Normas, Valores e Crencas.

Escolas profissionais

internacionais.

EPSE EPO EPC EPMS
Qualidade da

— Profissionalismo. Exigéncia Formacao. formacao técnica.
«Q Valores Competéncia. rofigssional Mercado de trabalho. Formacao em
© Cidadania. Valo[;iza 0 es:soal Insercao na vida Contexto de
5 Melhoria continua. caop : ativa. Trabalho.
= Trabalho de equipa.
= Aumentar
(@] Servicos de psicologia .
o e orientacio desempenho escolar Prevenir o abandono
o Educacio gara' a em varias disciplinas. escolar.
o jucacao para : Reduzir o abandono Plano de
= saude e educacao escolar desenvolvimento de
< L. : P Servigos de psicologia
(T} sexua = Melhorar a competéncias em cos de p S
+— Gabinete de insercao L ; e educacao especial.
- L. comunicagao interna. Lingua Portuguesa. N T
o profissional. . ividades d . Sistema de apoio as
S Apoi tudo Promover maior Atividades de apoio aprendizagens

poio ao estudo. articulacao entre a pedagdgico P sens.
© . Servico de prevencao . ; Centro de recursos
o Apoios de abandono escolar. escola e 0 meio e af:resc1do. educativos.
8 Servico de entre a escola e os Apglos abertos.v Gabinete de
= . < Encarregados de Gabinete de apoio -
c administragao de d - dagoai comunicacao e
7} inf 30 digital Educacao. pedagdgico ist d
c informacao digitat. Melhorar o (equivalente aos sistema de
o Programa extra h d icos d icologi informacao.
a curricular de acompanhamento da servicos de psicologia
£ desporto FCT. e orientacao).
o P i Participar em Servico de
&) Servico de :

projetos transporte.
transporte.

Em relacdo as Normas, Valores de Crencas (B) destacam-se muitas semelhancas entre as
escolas profissionais estudadas. Todas as escolas valorizam a educacao e a formacao dos
alunos para a integracao no mercado de trabalho e as relacbes com a comunidade
envolvente, sendo valorizada a formacao escolar do aluno mas também a formacao para uma
cidadania ativa e integrada no meio envolvente. Destaca-se a crenca das escolas que a
formacao para a cidadania contribui para a formacao de um perfil profissional e em todas as

escolas existe um projeto de voluntariado, que desenvolve varias acoes a nivel local.
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No que respeita aos apoios que cada escola valoriza, salientam-se os que sao valorizados
apenas por algumas escolas. Assim, a Escola Profissional de Carvalhais proporciona um servico
de desenvolvimento de competéncias em Lingua Portuguesa, que nao foi mencionado por
nenhuma das outras escolas profissionais estudadas e que sera importante para apoiar os
alunos que vém dos Paises Africanos de Lingua Oficial Portuguesa (PALOP). A Escola
Profissional de Ourém valoriza a participacdo em projetos internacionais, destacando-se a
participacao num Projeto Comenius e candidaturas ao Programa Leonardo da Vinci. A Escola
Profissional Mariana Seixas e a Escola Profissional Serra da Estrela tém um gabinete de
administracao da informacao, que de alguma forma podera estar relacionado com a natureza
juridica das instituicoes proprietarias (que sdo sociedades andnimas) que enfatizam a

importancia do aparecimento da escola na comunicacao social.

Tabela 5.4. Vertentes da cultura de escola: (C) Colaboracao, Relacoes e Meios.

Escolas profissionais

EPSE

EPO

EPC

EPMS

Componentes da vertente de Cultura (C)

Orgaos de gestao

Conselho de
Administracao.
Direcéo técnico

Pedagogica.

Conselho de Escola.

Conselho Pedagogico.

Assembleia Geral.
Conselho Fiscal.
Direcao.
Direcao Técnico
Pedagogica.

Assembleia Geral.
Direcao Técnico
Pedagogica.
Direcao Financeira.

Direcao da escola.
Direcao Técnico
Pedagogica.

Conselho Pedagogico.

Orgaos intermédios

Coordenadores de
Curso.
Diretores de Turma.
Servico de Pessoal.
Servicos Gerais.
Associacao de Pais e
Encarregados de
Educacao.
Associacao de
Estudantes.

Coordenador Técnico.

Supervisores de
Curso.
Orientadores de
Turma.

Orientadores de PAP.

Unidade de Apoio a
familia.
Unidade de Apoio
Pedagogico.

Unidade de Higiene e

Limpeza.
Servicos
Administrativos.
Centro Novas
Oportunidades.
Centro de Formacao
Continua.

Coordenadores de
Curso.
Coordenadores de
Departamento.
Orientadores de
Turma.
Servicos
Administrativos.

Centro de Formacao.

Creche.
Centro de Apoio ao
Domicilio.
Centro de Dia.

Coordenadores de
Curso.
Coordenador dos
Orientadores
Educativos.
Coordenadores das
Componentes
Cientifica e
Sociocultural.
Psicologa Escolar.
Representante dos
Encarregados de
Educacao.
Comissao de
Avaliacao.

As escolas tém um funcionamento distinto, e valéncias diferentes para além do ensino
profissional. Nao fizemos um estudo exaustivo desta matéria, por se afastar do foco do nosso
estudo que é a integracdo da matematica nas escolas profissionais. Salientamos a utilizacdo
de nomenclaturas diferentes para o mesmo cargo, como por exemplo diretor de turma,
orientador educativo e orientador de turma. No que respeita a estruturas de gestao, por
exemplo a Escola Profissional Mariana Seixas, tem uma Comissao de Avaliacao de Professores,
que nao existe em nenhuma das outras escolas, ainda na mesma escola existe o cargo de
coordenador da componente cientifica e de coordenador da componente sociocultural, que

nao encontramos nas outras escolas.

Trés das escolas estudadas (EPSE, EPC, EPMS) tém protocolos com Paises Africanos de Lingua
Oficial Portuguesa (PALOP), nomeadamente Cabo Verde e S. Tomé e Principe, valorizando a

internacionalizacdo do seu projeto educativo. A Escola Profissional de Ourém n&do aposta na
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formacao destes alunos, o que de acordo com o Diretor Técnico Pedagdgico é uma decisao
consciente, pois estes alunos deixaram de ser financiados no ano letivo 2013/14 e alguns
teriam muitas dificuldades financeiras no nosso pais, que se refletiriam no seu

aproveitamento.

Nas entrevistas aos professores, estes afirmaram existir nas escolas planos de apoio aos
alunos que pretendem ingressar no ensino superior, havendo da parte dos docentes
disponibilidade para colaborarem com os alunos na preparacdo dos exames nacionais, porém
este objetivo s é explicito nos documentos oficiais da Escola Profissional Mariana Seixas que
visa a preparacao dos alunos para a integracao no mercado de trabalho ou para o

prosseguimento de estudos de nivel superior.

Outra das caracteristicas transversais a todas as escolas, apontadas pelos professores
entrevistados é a estabilidade do quadro docente e a preocupacdo das direcdes das escolas
com a continuidade, ou seja o professor acompanhar a mesma turma ao longo dos trés anos

do curso.

Tabela 5.5. Vertentes da cultura de escola: (D) Rituais, Tradicdes e Cerimonias.

Escolas profissionais
EPSE EPO EPC EPMS

Visitas de estudo.

Atividades de

Atividade Semana Cultural
© integradora. Visitas de estudo. Atividades de
© 5 Biblioteca. Projeto aulas.com. . .
O o L " enriquecimento
= Recursos Projeto sessoes. :
v S S . ; curricular.
L O Audiovisuais. Projeto Comenius H i
+ - X . Biblioteca. Visitas de estudo.
=) Atividades Programa ambiental. Multilateral. . PP
o e~ . . Dia da disciplina. Desporto escolar.
T QO Projetos Eco-Escolas. Projeto EmpreEscola . - .
c Festival da cancao. Empreendedorismo.
o o Clubes Clube das Artes. (Empreender no X
a + N . L. Voluntariado.
c Clube de jornalismo. Secundario). ocupacio de tempos
g 9 Projeto de Young Volunteam P glivres P
- - . .
») q>) Empreendedorismo. (Projeto de Intercambios com

Educacao Financeira. Voluntariado).

Viver Saudavel. instituicoes de

solidariedade social.

Nao nos foi possivel estudar de forma aprofundada esta vertente da cultura de escola, pois
exigiria uma investigacdo mais profunda do quotidiano das escolas, que nao faz parte do
objetivo desta investigacao. Existem no entanto atividades, projetos e clubes que formam a
escola e ja se constituem como tradicdes transmitidas entre os intervenientes da comunidade
educativa. Estes diferem entre as escolas, construindo uma identidade propria em cada
escola, e caracterizam a vertente da cultura de escola (D) Rituais, Tradicoes e Ceriménias. Da
analise desta tabela iremos destacar que a Escola Profissional Serra da Estrela tem um
projeto de educacdo financeira e que apenas a Escola Profissional de Ourém menciona a

participacao em projetos internacionais.

No que respeita a vertente da cultura escolar que se refere a identidade da escola, nao nos

parece necessario a construcdao de uma tabela semelhante as anteriores, uma vez que nao
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sentimos que haja diferencas significativas entre as escolas no que se refere a equipamento
para ministrar a formacao. Salvaguardamos que todas as escolas tém boas instalacdes e estao
bem equipadas para ministrar curso profissionais de nivel 1V, dispondo de laboratorios onde
decorrem as aulas praticas. A Escola Profissional Mariana Seixas tem dois polos, um em Viseu
e um em Castro Daire, ambos sob a tutela da mesma Direcao Técnico Pedagdgica, mas com

uma oferta formativa diferente.

Todas as escolas sao estruturas pequenas, com menos de 400 alunos, onde se vive um
ambiente familiar, fruto das elacoes estabelecidas entre os intervenientes da comunidade

educativa, com um quadro docente bastante estavel.
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Capitulo 6

O programa da disciplina de Matematica

Neste capitulo intenta-se responder a uma das perguntas de investigacdao formuladas nesta
tese, contribuindo para construir o conhecimento sobre qual a integracdo da matemdtica nas
escolas profissionais. Iremos analisar o curriculo prescrito (Gimeno, 2000) da disciplina de
Matematica em alguns cursos profissionais, respondendo a questdao sobre que matematica é
ensinada nos cursos profissionais das escolas estudadas e o que mudou nos programas e
orientacdes. Destacamos que a Matematica é uma das disciplinas do elenco curricular dos
cursos profissionais, desde a criacao das escolas profissionais em 1989. Historicamente nem
sempre foi assim, quando analisamos o elenco curricular dos cursos técnicos (ver capitulo 3)
pudemos verificar que apesar da matematica estar presente em muitos cursos, nao era
lecionada a disciplina de Matematica, indicando-se no nome das disciplinas as areas a ensinar:

geometria, aritmética, algebra, entre outras.

Apds as criacdo das escolas profissionais em 1989, teremos em conta o programa de
Matematica lecionado em diferentes cursos, antes do ano letivo 2004/5, em trés das escolas
estudadas: Escola Profissional de Carvalhais, Escola Profissional Mariana Seixas e Escola
Profissional de Ourém. Na Escola Profissional Serra da Estrela, apesar dos sucessivos pedidos
para a disponibilizacdo dos programas, esta situacdo nao foi possivel, pelo que os programas

da disciplina nessa escola nao farao parte deste estudo.

Terminaremos o capitulo com o programa de Matematica publicado no ano de 2004 e que veio

uniformizar o curriculo da disciplina em todos os cursos profissionais.

1. Curriculo

Se consultarmos o significado da palavra “curriculo” num dicionario, obtemos uma definicdo
relacionada com a informacao completa sobre os factos que marcam cultural e
profissionalmente a carreira de uma pessoa. Por outro lado, se pesquisarmos “programa”

iremos encontrar (entre outras) a designacao “indice das matérias de um curso”, ou de forma

mais lata “conjunto dos conhecimentos e temas abordados num ano letivo; ciclo de estudos

que constituem a matéria de um exame ou de um concurso”'"?.

De acordo com Gimeno (2000), o conceito de curriculo € mais abrangente de que o referido

acima, designando um conceito cultural complexo que permite organizar as praticas

12 http://www.infopedia.pt/lingua-portuguesa; 02/09/2013.

102



educativas. Este estabelece uma ponte de ligacao entre a sociedade e a escola, enquadrando
os conteldos a lecionar com as orientacdes, experiéncia e sequéncias a seguir no projeto
educativo. Encarando o curriculo como uma pratica, pode-se analisar os processos instrutivos,
interacoes e comunicacoes educativas, sendo este o reflexo do modelo educativo aplicado. O
curriculo ndo é um conceito estatico. Ele interage com a cultura e o tipo de ensino de cada
escola e toma diferentes formas, de acordo com a funcao formativa, sociabilizadora e

cultural de cada instituicao escolar.

Assim, a teorizacao sobre o curriculo deve centrar-se ndo apenas nos conteldos mas também
nas condicoes de realizacao do mesmo, considerando a cultura escolar e o desenvolvimento
do curriculo integrado no projeto educativo de uma instituicdo (Gimeno, 2000). Para além dos
objetivos da transmissao de conhecimentos e valores em varios dominios, as finalidades do
curriculo estdo patentes nas orientacdes adotadas, nos objetivos a atingir, nas atividades
introduzidas e nas diretrizes do plano educativo propostas a nivel global, que ultrapassa o

pretendido para cada disciplina.

Também Pacheco (2001) considera que o curriculo faz parte de um conjunto de praticas mais
abrangentes do que o simples ensino dos conteldos. Devem ter-se em conta a situacdo
politica e administrativa, os materiais utilizados e tarefas propostas aos alunos a avaliacao
dos resultados, o planeamento e modelo escolar, pois todos estes fatores influenciam a
pratica pedagodgica. Assim, o curriculo é uma pratica que resulta da interacao de varias

estruturas de nivel politico, administrativo, econdmico, cultural, social e escolar.

Podemos considerar que o curriculo tem uma acao direta sobre a pratica pedagdgica, mas o
cumprimento dos fatores curriculares obedece a outros condicionamentos institucionais. Por
tras do curriculo visto como parte integrante de uma instituicdo e como fazendo parte de um
projeto educativo estdo trés fatores que se assumem relevantes na sua aplicacao: a selecao

cultural, as condicdes institucionais e as concecdes curriculares (Gimeno, 2000).

CONDIGOES INSTITUCIONAIS
- Politica curricular

- Estrutura do sistema educativo

- Organizacdo escolar

SELECAO CULTURAL

= O que se seleciona
- Como se organiza

Curriculo como
“Cultura de Escola”

Contetdos Explicito
Cédions Oculto

CONCEPCOES CURRICULARES
- Opgdes politicas

- Concegoes psicoldgicas

- Concegdes epistemolégicas

- Concegdes e valores sociais

- Filosofias e modelos educativos

Figura 6.1. Fatores relevantes na aplicacao do curriculo (Gimeno, 2000, p. 36).

103



"A especificidade do nivel educativo (...) empresta um carater peculiar a essas trés
dimensdes bésicas, que podem ser destacadas na pratica do desenvolvimento do
curriculo. Na discussdo sobre o curriculo da educacéo obrigatéria sdo ressaltados
predominantemente os problemas relativos a correspondéncia do mesmo com as
necessidades do aluno como membro de uma sociedade, dado que se trata de uma
formacéo geral. No ensino profissionalizante, mistura-se a aspiracdo de uma correta
profissionalizagdo com o discurso sobre a formacgédo geral do aluno. No curriculo do
ensino secundario costuma-se ressaltar o valor propedéutico para o ensino superior,
tornando-se evidentes as determinagdes do conhecimento especializado.... Em
cada caso, a delimitagdo do problema estd sujeita as necessidades que tem de
cumprir, mesmo que nao seja estranho que se misturem logicas diferentes, quando

nos ocupamos de um determinado nivel escolar.” (Gimeno, 2000)

1.1. A objetivacao do curriculo no processo do seu desenvolvimento

De acordo com Ponte, Matos e Abrantes (1998), num sentido estrito, o curriculo escolar inclui
0 nome e a sequéncia das disciplinas que constituem um curso, por vezes especificando as
matérias a serem lecionadas nessas disciplinas, mas num sentido mais amplo, o curriculo pode
ser identificado com tudo o que os alunos aprendem, quer através da aprendizagem formal
quer através de processos informais, constituindo o que é designado por Gimeno (2000) como

curriculo escondido ou oculto.

Para além da interacdo dos subsistemas acima descritos por Gimeno (2000) existem ainda
outros elementos que tém impacto na sua aplicacdo. Gimeno (2000) propde o esquema
seguinte como um modelo de interpretacao do curriculo, como uma estrutura construida com

influéncias distintas e campos de atividade interrelacionados.

| CURRICULO PRESCRITO I'—‘

[ CURRICULO APRESENTADO AOS PROFESSORES ]-—»

CURRICULO MODELADO PELOS PROFESSORES

]

—_—

ENSINO INTERATIVO
CURRICULO EM AGAO

CURRICULO REALIZADO
Efeitos complexos: explicitos-ocultos, em
alunos e professores, melo exterior, etc

CURRICULO AVALIADO

Figura 6.2. Aplicacao do curriculo (Gimeno, 2000, p. 105).

Condicionamentos escolares

[ Campo econémico, politico, social, cultural e administrativo ]
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O curriculo prescrito é o curriculo que orienta os conteldos, a ordenacdo e as orientacdes do
sistema curricular. Por sua vez, o curriculo apresentado aos professores é a traducdo para os
professores do significado do curriculo prescrito, feita por um conjunto de instancias que
fazem uma interpretacdo do mesmo. O papel mais proeminente deste nivel do curriculo, sdo
por exemplo os manuais escolares. No nivel seguinte e com relacdo com a cultura escolar
encontramos o curriculo moldado pelos professores, uma vez que o professor € um agente
ativo na interpretacdo do curriculo, concretizando os conteldos e os significados do mesmo,
moldando-os através da sua experiéncia profissional. Por sua vez o curriculo em agdo sustenta
a acdo pedagodgica e traduz-se nas tarefas propostas pelo professor e na forma como se

concretiza em situacoes reais.

“As tarefas sdo os elementos nucleares que traduzem a prética, porque, para os
professores, sdo o instrumento para dirigir a acdo numa classe com um grupo
numeroso de alunos e servem para traduzir o curriculo para atividades praticas

durante cursos prolongados de tempo.” (Gimeno, 2000)

Relacionado com os resultados produzidos e verificaveis aparece o curriculo realizado que se
traduz pelos efeitos criados no processo de ensino-aprendizagem. Estes podem ser dos mais
diversos tipos: cognitivo, afetivo, social, moral, etc. Estes efeitos acontecem ndo s6 nos
alunos, mas também nos professores, em termos sociais e em ambiente profissional, pessoal e
familiar. E por fim o curriculo avaliado que se destaca através da avaliacdo e cujos diferentes
aspetos podem estar de acordo ou ser incongruentes com os objetivos de quem o prescreveu

e mesmo do proprio professor.

A investigacao curricular tem tratado prioritariamente os seguintes aspetos: motivacao dos
alunos, organizacdao dos modelos e métodos de ensino, organizacdo dos recursos e materiais
didaticos, afericdo de critérios e parametros de avaliacdo, estruturacdao dos conteldos. A
investigacdo centra-se nas ideias, na descoberta dos significados inerentes ao proprio
individuo, Esta teoria surge apos os factos e prevé a interpretacao dos mesmos a partir da
analise dos dados. Assim, a investigacdo foca-se no pensamento e acdo dos professores e
alunos, numa vertente pratica de problemas e numa visao critica do papel das escolas. A
metodologia de investigacdo no ambito de estudos curriculares esta relacionada com a pratica
e podera passar por estudos de caso, observacdo participante e estruturada, entrevistas,

analise de documentos, entre outros (Pacheco, 2001).

No capitulo 3 estudamos a evolucdo do curriculo de matematica nos cursos do ensino
profissional desde o seu aparecimento em Portugal. No ambito deste capitulo iremos apenas
aferir qual o curriculo prescrito entre 1989 e 2004, em trés escolas, considerando a sua

especificidade para os cursos profissionais. Esta analise sera feita em termos comparativos
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com curriculos anteriores e comparando os conteldos lecionados na mesma época em

diferentes escolas profissionais e em diferentes cursos.

1.2. O modelo curricular portugués

O modelo curricular portugués ¢ centralizado sendo um “modelo vertebrado e
predominantemente tecnocratico” (Pacheco, 2001, p. 247), na medida em que as decisoes

curriculares sao tomadas a nivel ministerial, sendo o professor o mediador entre o curriculo
prescrito e o curriculo programado. E a nivel ministerial que em Portugal se impdem os
normativos juridicos para a configuracdo curricular e que fazem dos professores meros
executores e dos alunos recetores passivos. A autonomia concedida ao professor tem sido
mais ao nivel da intervencdo direta na estrutura curricular, sendo-lhe apresentado um
programa, com um conjunto de conteldos, e uma planificacdo do tempo que devera dedicar

ao ensino de cada um dos conteudos.

No que respeita ao ensino profissional em Portugal, tal como vimos no capitulo trés este viveu
sempre na margem do sistema educativo centralizado, havendo ao longo dos séculos algumas
tentativas de uniformizacdo dos curriculos, uma vez que cada escola técnica definia um
programa proéprio, de acordo com o curso profissional e as necessidades do meio empresarial
envolvente. Em 1989, quando surgiram as escolas profissionais, previa-se que estas tivessem
autonomia pedagodgica, mas nao previam a existéncia de autonomia curricular (Presa, 2009).

“Essa circunstancia ndo impediu as que Escolas Profissionais deixassem de propor, alteracdes
e mesmo desenvolver trabalho de concepcdo de programas e planos curriculares.” (Presa,
2009, p. 67). Com as escolas profissionais surgiu uma nova forma de desenvolvimento

curricular com um modelo de organizacao e progressao modulares, assente na progressao
diferenciada dos alunos que nasceu da necessidade de adequar os ritmos de ensino e de

aprendizagem as caracteristicas e capacidades dos diferentes alunos (Azevedo, 2009).

No ensino da matematica devera existir diversificacdao curricular (Ponte, Matos & Abrantes,
1998). Os autores defendem um curriculo mais intensivo e aprofundado para os alunos que
pretendem enveredar no ensino superior em cursos com uma forte componente Matematica,
um curriculo diferente e mais variado para os alunos que pretendem ir para outros cursos
superiores e um curriculo proprio, adaptado as necessidades e capacidades dos alunos que

estao a frequentar vias profissionalizantes no ensino secundario.

2. Os programas de Matematica nas escolas profissionais

As escolas profissionais foram refundadas em 1989 e apds essa data os programas das
disciplinas da componente sociocultural eram iguais para todos os cursos e para todas as

escolas, o programa das disciplinas da componente cientifica (onde encontramos a
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Matematica) poderia variar de curso para curso, mas pretendia-se que fosse igual para todas
as escolas onde existisse 0 mesmo curso e o programa das disciplinas da componente técnica
era definido localmente, existindo apenas um guidao indicativo e informativo, mas sendo
recomendado que os contelidos fossem adaptados as profissdes existentes, de acordo com o

perfil dos cursos e a realidade sociocultural e empresarial local (Marques, 1993).

Em 1990 o Gabinete de Educacdo Tecnoldgica, Artistica e Profissional (GETAP) do Ministério
da Educacédo publicou um documento com uma lista de médulos de Matematica a adotar em
cada curso e cada ano (GETAP, 1990) nos cursos profissionais em vigor, podendo cada escola
fazer as adaptacdes que sentisse necessarias em interacdo com o tecido socioeconomico
envolvente (Marques, 1993). Esta autonomia previa-se que acontecesse especialmente nas

disciplinas da componente técnica, havendo “o espaco de liberdade de cada projeto na
concepgdo curricular dos seus projetos educativos” (Marques, 1993, p. 45) mas houve

adaptacoes das escolas aos programas de Matematica, por forma a adequa-los ao perfil

técnico do curso.

“Tudo isto dentro de um principio orientador que determina o posicionamento do
GETAP também neste campo, de que “cada caso é um caso”, isto é, cada escola é
protagonista de um projeto educativo, existindo portanto uma atitude flexivel que

permite analisar, de forma prépria, cada um dos casos.” (Marques, 1993)

De acordo com Presa (2009) esta pratica de diferenciacdo curricular tinha a marca das
respetivas escolas e foi uma importante mais-valia dos projetos educativos das escolas
profissionais. Até ao ano 2004 houve algumas diferencas nos programas das escolas estudadas,
que nos propomos analisar nesta seccdo e que confrontaremos com os do GETAP (1990). Sé
em 2004, com a publicacdo dos programas de Matematica da DGFV é que o elenco e a
sequéncia modular proposta passou a ser obrigatoria e desta forma os conteldos da disciplina

de Matematica passaram a ser iguais em todos os cursos profissionais do pais.

2.1. Os programas de matematica publicados pelo GETAP (1990)

No titulo do documento do GETAP publicado em junho de 1990 podemos ler Programas de
matemdtica do nivel 3 - Lista dos modulos a adotar em cada curso e em cada ano (GETAP,
1990). Este documento datilografado inicia com uma introducdo que indica que os modulos
terdo uma designacao abreviada e que sera proposto um agrupamento dos diferentes cursos
para efeitos de aplicacdo dos programas de Matematica, de acordo com o nimero de horas
anuais da disciplina de Matematica. Este programa prevé um total de 32 modulos, com a
respetiva designacdo e uma sugestao para as cargas horarias atribuidas, que descrevemos na

tabela 6.1. Os diferentes cursos foram agrupados em quatro categorias, de acordo com a
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carga horaria, para efeitos de aplicacdo do programa de Matematica, tal como podemos

observar na tabela 6.2.

A tabela 6.1. apresenta na primeira coluna a lista geral de modulos propostos pelo GETAP
(1990) e na segunda coluna a designacao identificativa dos mddulos. Os moédulos O, 0,, O3 €
0,4 sao prévios ao desenvolvimento da restante parte do programa e destinam-se a rever
conteldos lecionados em anos letivos anteriores. A Gltima coluna da tabela apresenta a carga

horaria proposta para cada modulo.

Tabela 6.1. Lista dos modulos de Matematica (GETAP, 1990).

. . , Carga

Lista Geral dos Médulos Modulo |\ ia
Poténcias de base 10. Equacdes e sistemas. 01 30 h
Trigonometria e nimeros complexos. 02 30h
Ldgica e calculo. 03 30h
Calculo numérico. Erros. 04 15 h
Nocdes gerais de estatistica. E1 25 h
|R. Operacoes. Ordem. Valor absoluto. Nocoes de R1 25 h
logica.
NUmeros reais. Breves nocdes de ldgica. R2 15 h
Geometria no espaco. Geometria analitica. G1 25 h
0 mesmo que G1 mas aligeirado. G1* 15 h
Funcodes: generalidades e graficos. F1 20/25 h
0 mesmo que F1, sem inequacdes de 2° grau. F1* 15 h
Trigonometria. T1 20 h
Sucessoes. Generalidades. Progressoes. S1 20 h
Combinatdria. Nocoes basicas de probabilidades. C+P1 20 h
Geometria analitica. Vetores. Paralelismo. G2 15 h
Geometr_1a ' analitica. Produto escalar. G 10/15 h
Perpendicularidade.
Funcdes Il: Funcoes racionais. Operacoes. F2 25 h
Sucessoes. Limites. S2 10 h
Funcoes lll. Limites e derivadas. F3 20 h
Funcoes IV. Areas. F4 15 h
Sistemas de equacdes lineares. SE 15 h
Probabilidades Il - Distribuicao normal e binomial. P2 15 h
Funcdes V - Complementos sobre derivadas. F5 10 h
Geometria analitica. Conicas. Retas e planos. G4 25 h
Funcdes trigonomeétricas. F6 20 h
Funcdes exponenciais e logaritmicas. F7 20 h
Fusdo e simplificacao de F6 e F7. F6/7 25 h
Grupos e corpos. Gr 20 h
Espacos lineares. Matrizes. EL 30h
Espacos lineares. EL* 20 h
Complementos sobre primitivacao. Pr 20 h

Por analise da tabela anterior destaca-se a diversidade de conteldos de matematica a
lecionar no ensino profissional, alguns dos quais ndo fazem, nem faziam parte dos curriculos
do ensino secundario, mas apenas do programa do ensino superior, tais como Espacos lineares

ou Complementos de primitivacdo, entre outros.

Cada um dos modulos esta organizado com objetivos gerais e pré requisitos. Estao explicitos
os conteldos a lecionar, os objetivos especificos e as indicacdes metodoldgicas. Para a

avaliacao de todos os mddulos esta prevista na planificacdo uma prova de avaliacdo sumativa,
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que devera ser tida em conta para a avaliacdo final do médulo, em conjunto com os dados
recolhidos diretamente pelo professor (comportamento, participacao e desempenho). Para
cada tipologia de curso e consoante a carga horaria, o GETAP propunha a sequéncia modular
que podemos observar na tabela 6.2 (GETAP, 1990).

Esta tabela esta organizada em quatro colunas, a primeira coluna indica a carga horaria da
disciplina de Matematica, distribuida por dois ou trés anos letivos e as restantes colunas da
tabela apresentam a sequéncia modular sugerida pelo GETAP (1990) para cada um dos anos
do curso. Os planos de estudo de cada escola profissional eram propostos anualmente pela
direcdo da escola aos Ministérios da Educacdo e do Emprego e da Seguranca Social e

aprovados em portaria propria'’>.

Tabela 6.2. Distribuicdo de modulos de acordo com a carga horaria (GETAP, 1990).

Numero de Médulos
horas ano 1° ano 29 ano 3% ano
E1(25h)+R2 (20)+G1*(15)+F1%(15) (C+P1)(20)+G2(15)+F2(25)+SE(15)
75h +75h 75 h A
E1(25)+R2(20)+G1(25)+F1(25) (C+P1)(20)+G2(15)+F2(25)+5(20)+F3(20)
100 h + 100 h o5 h ooh e
60 hx 3 E1(25)+R2(20)+G1*(15) F1(25)+G2(15)+T1(20) (C+P1)(20)+F2(25)+5(20)
X 60 h 60 h 65 h
80hx3 E1(25)+R2(20)+G1*(15)+F1*(15) (C+P1)(20)+G2(15)+F2(25)+5(20) T1(20)+G3(15)+F3(20)+F5(10)+SE(15)
X 75h 80 h 80 h
100 h x 3 E1(25)+R1(25)+G1(25)+F1(20) (C+P1)(20)+G2(15)+F2(25)+T1(20)+G3(15) S(20)+F3(20)+F5(10)+G4(25)+F6/7(25)
X 100 h 95 h 100 h
. . R R (C+P1)(20)+F2(25)+G2(15)+G3(10)+5(20)+ P2(15)+F5(10)+G4(25)+SE(10)+F6(20)+
120 h x 3 B1(23)+R1(29)+G1 (29)+T1(20)+F1(25) F3(20)+F4(10) F7(20)+Gr(20)
120 h 120 h
R1(25)+E1(25)+G1(25)+T1(20)+F1(25)+ C+P1)(20)+F2(25)+G2(15)+G3(15)+52(10)+ P2(15)+F5(10)+G4(25)+F6(20)+F7(20)+
140 h x 3 51(20) F3(20)+F4(15)+SE(15) Gr(20)+EL(30)
140 h 140 h 140 h
140 h x 3 03(30)+04(15)+R1(25)+E1(25)+G1(25)+ (C+P1)(20)+F2(25)+G2(15)+T1(20)+G3(15)+ P2(15)+F4(20)+F5(10)+G4(25)+SE(10)+
Informatica/Contabilida F1(20) S(20)+F3(20) F6(20)+F7(20)+Gr(20)
de/Gestao PME 140 h 135h 140 h
160 h x 3 01(30)+02(30)+R1(25)+E1(25)+G1(25)+ (C+P1)(20)+F2(25)+G2(15)+T1(20)+G3(15)+ P2(15)+F5(10)+G4(25)+F6(20)+F7(20)+
1 X F1(20) S(20)+F3(20)+F4(15) SE(10)+Gr(20)+EL(20)+Pr(20)
Eletronica 155 h 150 h 160 h

Nota: Em alguns casos, a soma das cargas horarias previstas para os 3 anos, nao correspondem a carga horaria total do

curso, nao sendo no entanto dada nenhuma indicacao sobre esta discrepancia.

Outra nota a salientar é o facto de as escolas terem autonomia no que se refere a distribuicdo

da carga horaria das disciplinas pelos trés anos do curso
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, pelo que a carga horaria da

disciplina de Matematica poderia nao ser igual nos trés anos, ao contrario do que é sugerido

pela tabela anterior.

2.2. Os programas da Escola Profissional de Ourém

Foram-nos disponibilizados os programas de alguns dos cursos lecionados para triénios
diferentes da Escola Profissional de Ourém. Os programas desta escola sdao uma relacao de

modulos, com o nome das matérias a lecionar e a partir do triénio 1997/2000 temos a

3 pecreto-Lei n.° 26/89, Diario da Repblica, 18, 21/01/1989, pp. 246-249.
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listagem extensiva dos conteldos a lecionar em cada modulo. Vamos organizar a informacao

em tabelas, por forma a comparar os conteldos lecionados nos diferentes cursos.

O programa de Matematica mais antigo que temos da Escola Profissional de Ourém é para o
Curso Técnico de Gestao, para o triénio 1995/98. Possuimos apenas a designacdo dos 17
modulos que foram lecionados, com a indicacdo da carga horaria dedicada a cada um deles,
perfazendo um total de 450 horas de Matematica, ao longo dos trés anos letivos (tabela 6.3).
Na tabela podemos observar o elenco e a sequéncia modular do programa, com a

identificacdo do ano em que o mddulo era lecionada e da carga horaria atribuida.

Tabela 6.3. Distribuicdo modular do Curso de Gestao (EPO, triénio 1995/98).

Técnico de Gestao

Triénio 1995/1998 Ordem Carga
Ano Horéaria
0 Conjunto R. Lbgica. 1/1° ano 30h
Logica e calculo. 2/1° ano 30h
Calculo financeiro: erros. 3/1° ano 30 h
F1 — Funcoes: Generalidades. 4/1° ano 30 h
G1 — Geometria. 5/1° ano 30h
C + P1 — Combinatoéria e probabilidades. 6/2° ano 20 h
F2 — Funcoées racionais. 7/2° ano 25 h
S — Sucessoes, progressoes e limites. 8/2° ano 25 h
F3 — Funcoées, limites e derivadas. 9/2° ano 30 h
T1 — Trigonometria. 10/2° ano 20 h
G2 — Geometria e vetores. 11/2° ano 15 h
G3 — Geometria analitica. 12/2° ano 15 h
P2 — Probabilidades II. 13/3° ano 25 h
F5 — Complementos sobre derivadas. 14/3° ano 25 h
F6 — Funcoes trigonométricas. 15/3° ano 35h
F7 — Funcbes exponenciais e logaritmicas. 16/3° ano 30 h
G4 — Geometria analitica. Conicas. Retas e planos. | 17/3°ano 35h
Carga Horaria Total (3 anos) 450 h

Comparativamente com a sequéncia modular proposta pelo GETAP notam-se diferencas
significativas na organizacdo da sequéncia modular e ndo estdo contemplados nesta
planificacdo os moédulos E1 — Nocdes gerais de estatistica, F4 — Funcées IV. Areas,
G4 — Geometria analitica. Cénicas. Retas e planos, SE — Sistemas de equacées lineares e
Gr — Grupos e corpos. Entre estes, consideramos curioso que num curso de gestao, os
responsaveis pela escolha do elenco modular nao tenham incluido a estatistica, que poderia
ser uma mais valia no desempenho da profissao. Foi alterada a denominacao diversos
modulos, como por exemplo o moédulo |R. Operacées. Ordem. Valor absoluto, Nocoes de
l6gica que podera ter uma intencdo de nao abordar alguns conteldos. Ndo podemos no
entanto confirmar esta situacao, pois ndao temos a listagem dos conteldos a lecionar em cada
modulo. Destacamos a alteracdo do nome do modulo Cdlculo Numérico. Erros para Cdlculo
financeiro. Erros, que nos parece uma tentativa de aproximar os conteldos lecionados ao

perfil do curso.
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Para o triénio 1997/2000 temos o programa de Matematica lecionado ao mesmo curso,
notando-se no entanto algumas alteracdes a nivel de sequéncia e da carga horaria atribuida a
cada moédulo, que destacamos na tabela 6.4. Desconhecemos em que ano do curso seriam
lecionados os modulos, pelo que esse dado nao conta da tabela. Para este triénio foi-nos
disponibilizado o elenco de conteldos lecionados em cada moddulo, que correspondem a

nomenclatura atribuida pelo que nao faremos a sua descricdo exaustiva.

Tabela 6.4. Distribuicdo modular do Curso de Gestao (EPO, triénio 1997/2000).

Técnico de Gestao
Triénio 1997/2000 ordem Carga
Horaria

0 Conjunto R. Lbgica. 1 30h
Logica e calculo. 2 15h ¥
Calculo financeiro: erros. 3 30h
F1 — Funcoes: Generalidades. 4 30 h
G1 — Geometria. 5 20h ¥
G2 — Geometria e vetores. ® 6 25 h A
T1 — Trigonometria. ® 7 20 h
G3 — Geometria analitica. ® 8 20 h A
F2 — Funcdes racionais. 9 35h A
F3 — Taxa de variacdo. Derivada. X 10 40 h A
S — Sucessoes e limites. X 11 35h A
Combinatoria e probabilidades. 12 25h g
F4 — Funcdes trigonométricas. 13 45 h A
F5 — Funcbes exponenciais e logaritmicas. 14 40h A\
G4 - Geometria analitica. Conicas. Complementos
de geometria analitica no espaco. Sistemas de 15 40h A\
equacoes. X
Carga Horéria Total (3 anos) 450 h

Nota (comparagdo com o triénio 1995/98): ¥ Diminuicdo da carga horaria do
modulo; AN Aumento da carga horaria do modulo; X Alteracdo do nome do
modulo relativamente aos programas anteriores; ® Alteracdo na sequéncia

modular.

Por analise da Tabela 6.4., as células assinaladas com o simbolo ¥, representam a diminuicéo
de carga horaria do modulo, enquanto que o simbolo A\ representa o aumento da carga
horaria relativamente aos programas do triénio 1995/98. Salienta-se que o numero de
modulos a lecionar ao Curso de Gestao diminuiu de 17 para 15, e foram alterados alguns
nomes dos maddulos (que se encontram assinalados com o simbolo X). Nao poderemos analisar
a profundidade das alteragdes associadas as alteracdes da nomenclatura pois para o triénio
1995/98 nao temos os conteldos lecionados em cada mddulo. Salientamos o desaparecimento
do 2° modulo de Probabilidades e do médulo designado por Complementos sobre derivadas.
N&ao foi acrescentado nenhum dos modulos previstos na planificacdo do GETAP (1990), que
nao tivesse constado no elenco modular do mesmo curso para o triénio 1995/98. Destaca-se
ainda alteracdo na sequéncia modular, que visualizamos na tabela nas células com os modulos

sinalizados com o simbolo ®.

Tivemos acesso aos programas da disciplina de quatro cursos: Curso Técnico Projetista de

Mobiliario, Curso Técnico de Informatica — Manutencao de Equipamentos, Curso Técnico de
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Construcéo Civil e Curso Técnico de Hotelaria - ROC, em funcionamento no ano letivo 2001/2
e aprovados para 0s cursos que se iniciaram nesse ano. A estrutura modular dos quatro cursos
consta da Tabela 6.5. Para cada um dos cursos (organizados em colunas), a tabela indica a
sequéncia modular, o ano em que o modulo era lecionado e a carga horaria atribuida a cada

modulo.

Tabela 6.5. Distribuicdo modular de 4 cursos (EPO, triénio 2001/4).

Informatica Projetista de Construcio Civil Hotelaria
T s o 200 1 /2004 Manutencao de equipamentos Mob]l]arlo ROC
rienio Médulo Carga Médulo Carga Médulo Carga Médulo Carga
Ordem Horaria Ordem Horaria Ordem Horaria Ordem Horaria
Estatistica. 1/1° ano 25h 1/1° ano 20 h 1/1° ano 25 h 1/1° ano 20 h
Geometria no plano e no | , ., 30h 2/1° ano 25h 2/1° ano 30h 2/1° ano 25h
espaco. Radicais.
Geometria analitica. 3/1° ano 20 h 3/1° ano 15h 3/1° ano 20 h 3/1° ano 15h
Vetores.
Funcdo quadratica. Func&o
Médulo/Fungbes  definidas | 4/1°ano 30h 4/1° ano 25 h 4/1° ano 30h 4/1° ano 25 h
por ramos.
Funcdes polinomiais de grau | 5,0, 15h 5/1° ano 15h 5/1° ano 15h 5/1° ano 15h
superior a 2.
Trigonometria. 6/2° ano 20 h 6/2° ano 15 h 6/2° ano 20 h 6/2° ano 15 h
Geometria analitica. 7/2° ano 30h 7/2° ano 15 h 7/2° ano 20h 7/2° ano 15 h
Produto escalar.
Funcoes racionais e com | g 50, 30h 8/2° ano 25h 8/2° ano 25h 8/2° ano 25h
radicais.
Taxa de Varacao. | 9,90 ano 25h 9/2° ano 25h 9/2° ano 25h 9/2° ano 25h
Derivadas.
sucessOes,  progressoes € | g 90 50, 35h 10/2° ano 20h 10/2° ano 30h 10/2° ano 20h
limites.
Combinatoria €| 11730 an0 30h 11/3° ano 20h 11/3° ano 25h 11/3° ano 20h
probabilidades.
Funcdes trigonomeétricas. 12/3° ano 45 h 12/3° ano 30h 12/3° ano 35h 12/3° ano 30 h
Introducdo  aos  nUmeros | 3 30, 40h 13/3° ano 25h 13/3° ano 30h 13/3° ano 25h
complexos.
Funcdes ~ exponenciais € | 430 504 45h 14/3° ano 25h 14/3° ano 30h 14/3° ano 25h
logaritmicas.
Carga Horaria Total (3 anos) 420 h 300 h 360 h 300 h

Comparativamente com os modulos lecionados no Curso de Gestao no Triénio 1997/2000, a
estrutura curricular é substancialmente diferente, no que respeita a denominacao dos
modulos e a sequéncia adotada. Em todos os cursos sao lecionados os mesmos modulos,
diferindo apenas a carga horaria atribuida para cada modulo. Analisamos os conteldos a
lecionar em cada modulo, nos programas que a escola nos facultou, e nao existe nenhuma
diferenca entre eles, independentemente da carga horaria atribuida. H4 modulos em que as
diferencas de carga horaria sdo significativas. Repare-se no médulo 7 — Geometria analitica.
Produto escalar em que a diferenca da carga horaria atribuida entre o Curso de Informatica e
o Curso Projetista de Mobiliario chega a ser 50% inferior no segundo curso e no entanto, o
contelldo do maddulo é idéntico. Disparidades semelhantes sao visiveis também nos modulos

dez, onze, doze, treze e catorze.

Para o Triénio de 2002/5, em vigor a partir do ano 2004/5 (para alguns cursos, o programa

entrou em vigor no 3° ano) a escola facultou-nos os programas da disciplina de Matematica
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para o Curso Técnico de Hotelaria/Restauracao, Curso Técnico de Construcdo Civil, Curso
Técnico de Gestdo e Curso Técnico de Informatica (Manutencdo de Equipamentos). A
semelhanca do que fizemos nos triénios anteriores, iremos representar a estrutura modular e
a respetiva carga horaria, usando uma tabela (tabela 6.6). Na tabela, indicamos para cada

curso o elenco, a sequéncia modular e a carga horaria atribuida a cada médulo.

Tabela 6.6. Distribuicdo modular de 4 cursos (EPO, triénio 2002/5).

s 3 20 Civi Hotelaria
.. Informatica Gestao Construcao Civil
Trlenlo 2002/2005 Manutencdo de equipamento Foc
A partir do ano letivo 2004/2005 Médulo Carga Médulo Carga Médulo Carga Médulo Carga
Ordem Horaria Ordem Horaria Ordem Horaria Ordem Horaria
Geometria no plano e no | .0 .0 25h 1/1° ano 35h 1/1° ano 25h 1/1° ano 20h
espaco. Radicais.
Geometria analitica - | 10 o 25h 2/1° ano 30h 2/1° ano 25h 2/1° ano 20h
Vetores.
Funcdo quadratica. Func&o
Modulo/Funcdes  definidas | 3/1°ano 35h 3/1° ano 40 h 3/1° ano 35h 3/1° ano 25 h
por ramos.
Funcdes polinomiais de grau | o 1 20h 4/1° ano 25h 4/1° ano 20h 4/1° ano 20h
superior a 2.
Estatistica 5/1° ano 15h 5/1° ano 20 h 5/1° ano 15 h 5/1° ano 15 h
Trigonometria. 6/2° ano 25h 6/2° ano 25h 6/2° ano 20 h 6/2° ano 15 h
Geometria analitica. 7/2° ano 25h 7/2° ano 25h 7/2° ano 20 h 7/2° ano 15h
Produto escalar.
Funcoes racionais e com | g/50 50, 35h 8/2° ano 40 h 8/2° ano 30h 8/2° ano 30h
radicais.
Taxa de variacao/Derivada. 9/2° ano 25 h 9/2° ano 30h 9/2° ano 25 h 9/2° ano 20 h
sucesses,  progressoes € | 4o 50 g 30h 10/2° ano 30h 10/2° ano 25h 10/2° ano 20h
limites.
Combinatoria €| 11/3°an0 35h 11/3° ano 35h 11/3° ano 25h 11/3° ano 20h
probabilidades.
Funcoes ~ exponenciais e | 1) 5 ., 50 h 12/3° ano 50 h 12/3° ano 40 h 12/3° ano 35h
logaritmicas.
Funcdes trigonomeétricas. 13/3° ano 40 h 13/3° ano 35h 13/3° ano 30 h 13/3° ano 25 h
Introducao  aos  nUmeros | 4, 5 ., 35h 14/3° ano 30h 14/3° ano 25h 14/3° ano 20h
complexos.
Carga Horéria Total (3 anos) 420 h 450 h 360 h 300 h

Comparativamente com o triénio 2001/4 houve apenas alteracdo na sequéncia dos modulos
lecionados no 1° ano e no 3° ano. No 1° ano a estatistica passou a ser lecionada no final e no
3° ano antecipou-se o modulo das funcoes de crescimento. No que concerne aos conteldos
lecionados dentro de cada mddulo, a semelhanca do que ja tinhamos observado para o triénio
2001/4, nao ha qualquer diferenca, embora haja discrepancias da carga horaria atribuida
para lecionar os mesmos contetdos em diferentes cursos. Pudemos também observar que os
conteldos previstos para serem lecionados em cada um dos moédulos se mantiveram

inalterados desde o triénio anterior.

Para o mesmo triénio, a escola disponibilizou-nos para consulta o programa da disciplina do
Curso Técnico Projetista de Mobiliario, que entrou em funcionamento no ano letivo 2003/6. O
programa de Matematica é exatamente igual ao do Curso de Restauracdo, tendo a mesma

carga horaria atribuida a cada um dos modulos.
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Nesta escola e apesar dos programas da disciplina serem definidos localmente, ndo ha
evidéncia de ajuste dos contelidos programaticos da disciplina a parte técnica do curso, por
forma a coordenar a formacdao em Matematica com a futura profissao dos alunos, até porque
o elenco modular é igual em todos os cursos, diferindo apenas na carga horaria atribuida a

cada modulo.

2.3. Os programas da Escola Profissional de Carvalhais

Os programas que nos foram facultados nesta escola sdao copias dos programas do GETAP
(1990), pelo que ndao conseguimos avaliar qual a distribuicdo programatica para cada curso

lecionado na escola, ou se a escola fez alguma adaptacao aos programas.

2.4. Os programas da Escola Profissional Mariana Seixas

Nesta escola foi-nos facultado o elenco modular da disciplina de Matematica, em vigor no
triénio 1995/98, para o Curso de Electréonica — Audio, Video e TV e para o Curso de
Comunicacdo e Marketing — Relacdes Publicas e Publicidade. Ao contrario da Escola
Profissional de Ourém esta informacao ndo existe em suporte digital e os programas desta
data sao datilografados a maquina ou manuscritos. Desconhecemos qual a distribuicao dos
moédulos pelos trés anos dos cursos. A semelhanca do que fizemos na seccdo 2.2, iremos

organizar a informacao sobre o elenco modular e a respetiva carga horaria na tabela 6.7.

Tabela 6.7. Distribuicdo modular de dois cursos (EPMS, triénio 1995/98).

Eletronica Comunicacao
Audio, Video e TV Marketing, Relacées
Triénio 1995/1998 ’ PUblicas e Publicidade
Modulo | S22 | Modulo | 282
oraria Horéria
Conjunto |R. Operacdes. Ordem. Valor absoluto. 1 23 h 2 25h
Poténcias de base 10. Equacdes. Sistemas. 2 25 h = =
Funcdes trigonométricas. Nimeros complexos. 3 35h — —
Funcdes. Generalidades e graficos. 4 23 h 6 26 h g
Geometria no espaco. Geometria analitica. 5 18 h 3 18 h
Estatistica 6 20 h 1 20 h
Funcdes Racionais 7 25h 7 23 hv
Geometria analitica (Vetores, paralelismo, produto
X R 8 28 h - -
escalar, perpendicularidade).
Geometria analitica: Vetores e paralelismo. = = 5 15 h
Sucessoes. Progressoes. Limites. 9 22 h 8 20h ¥
Funcobes. Limites e derivadas. 10 42 h = =
Calculo combinatoério. Probabilidades. 11 37h 4 22h ¥
Funcdes trigonométricas em |R. 12 27 h =
Funcdes exponencial e logaritmica. 13 20 h = =
Conicas. Retas e planos no espaco 14 20 h = =
Areas. Nocao de integral. 15 15 h = =
Sistemas de equacoes lineares. 16 10 h = =
Grupos e corpos. O corpo C. 17 15 h = =
Trigonometria — — 9 20 h
Carga Horaria Total (3 anos) 405 h 189 h

Nota (comparagédo dos dois cursos): W Diminuicdo da carga horaria do médulo; A Aumento da carga

horaria do médulo.
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Por analise dos dados da Tabela 6.7, verifica-se o grau de importancia significativa dados aos
modulos de Cdlculo Combinatério. Probabilidades. e Funcoes. Limites e derivadas, observavel
pela atribuicdo de uma grande carga horaria no Curso de Electrénica (aproximadamente o
dobro da proposta pelo GETAP (1990)). Entre os dois cursos, ha grandes diferencas na
sequéncia modular e na selecdo de modulos a lecionar. No Curso de Comunicagao,
comparativamente com o Curso de Eletrdnica, verificam-se alteracdes dos moddulos e da
sequéncia adotada. So se verifica alguma discrepancia de carga horaria no modulo Cdlculo
combinatoério. Probabilidades, mas como nao possuimos a descricdo dos conteldos a lecionar
em cada modulo, ndo nos é possivel aferir quais as diferencas existentes na matéria lecionada

nos dois cursos.

Temos alguma dificuldade em estabelecer comparacoes entre os programas da tabela 6.7 e os
programas publicados pelo GETAP (1990), pois as cargas horaria dos cursos de eletronica e
comunicacao para o triénio 1995/98 nao correspondem a nenhuma das cargas horarias
estipuladas no programa do GETAP (1990). Iremos considerar que o Curso de Eletronica
deveria ter um total de 480 horas de Matematica pois nos programas do GETAP (1990) é feita
esta correspondéncia. Face a esta premissa, concluimos que no Curso de Eletroénica, a escola
alterou a ordem dos modulos propostos na planificacdo do GETAP (1990), juntou num sé os
modulos de geometria G2 e G3 e nao prevé que fossem lecionados os moédulos P2 —
Probabilidades IlI: DistribuicGo normal e binomial, F5 — Funcbes V: Complementos sobre

derivadas, EL — Espacos lineares. Matrizes e Pr — Complementos sobre primitivas.

Para o triénio 1999/2002, dispomos do programa do Curso Técnico de Multimédia, com 12

modulos no plano curricular da disciplina de Matematica.

Tabela 6.8. Distribuicdo modular do Curso de Multimédia (EPMS, triénio 1999/2002).

Multimédia
Triénio 1999/2002 : Carea
Médulo Pl
Horaria
Estatistica. 1 20 h
Conjunto |R. Valor absoluto. Operacées logicas. 2 35h g
Geometria no espaco. Geometria analitica. 3 15h ¥
Geometria analitica. 4 30 h A
Funcdes. Generalidades e graficos. 5 30 h A
Funcdes Racionais. 6 30 h A
Trigonometria. 7 20 h
Calculo combinatério. Probabilidades. 8 20h ¥
Sucessoes. Progressoes e limites. 9 20 h
Funcdes. Limites e derivadas. 10 35h W
Funcoes trigonométricas, exponenciais e
Y. 11 30h
logaritmicas. ®
Geometria analitica. Conicas. ® 12 15 h
Carga Horaria Total (3 anos) 300 h

Nota (comparagdo com o triénio 1995/98): ¥ Diminuicdo da carga horaria do
modulo; A Aumento da carga horaria do modulo; ® Modulo nédo lecionado nos

cursos do triénio 1995/98.
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Destacamos na tabela com o simbolo ® os modulos lecionados no Curso Multimédia, que nao
eram lecionados em nenhum dos dois cursos lecionados no triénio 1995/98. Ainda
comparativamente com o mesmo triénio, salientamos as diferencas da carga horaria
(assinaladas com os simbolos A e W), embora consideremos que a discrepancia na carga

horaria so é significativa no médulo Conjunto |R. Valor absoluto. Operagées ldgicas.

No triénio 1997/2000, o elenco modular para o Curso Técnico de Eletronica era composto por
um total de 15 modulos, como podemos observar pela Tabela 6.9. Para este triénio temos nao
sO a sequéncia modular, mas também a descricao dos conteldos lecionados em cada modulo

e um teste de avaliacao por modulo.

Tabela 6.9. Distribuicdo modular do Curso de Eletronica (EPMS, triénio 1997/2000)

Eletronica
Triénio 1997/2000 Modulo Carga
Ano Horaria

Con_‘|~unto |I3. . Operagoes. Ordem. Valor absoluto. 1/1° ano 20h
Nocoes de logica.
Poténcias de base 10. Equacdes e sistemas. 2/1° ano 20 h
Funcdes trigonomeétricas. 3/1° ano 20 h
Funcdes: generalidades e graficos. 4 /1° ano 20 h
Geometria no espaco. Geometria analitica. 5/1° ano 20 h
Estatistica. 6/1° ano 20 h
Funcoes racionais. 7/2° ano 25 h
Geometria analitica. Vetores. Paralelismo. Produto 8/2°

X R ano 30h
escalar. Perpendicularidade no plano.
Sucessoes. Progressoes. Limites. 9/2° ano 20 h
Combinatoria. Probabilidades. 10/2° ano 20 h
Limites. Derivadas. 11/3° ano 20 h
Funcdes trigonométricas em |R. 12/3° ano 20 h
Funcdes exponencial e logaritmica. 13/3° ano 20 h
Areas. Nocao de Integral. 14/3° ano 15 h
Geometria analitica IV. Conicas. Retas e planos no 15/3° ano 25 h
espaco.
Carga Horaria Total (3 anos) 315 h

Os testes de avaliacao para os mddulos do Curso Técnico de Eletronica no triénio 1997/2000,
permitem-nos ter um vislumbre sobre as praticas do professor neste triénio. Nao poderemos
tirar ilacdes sobre o funcionamento das aulas, mas poderemos comparar o curriculo prescrito
e o curriculo avaliado através da analise dos contelidos do programa comparativamente com
os testes aplicados pelo professor. Os testes sdo manuscritos, com uma média de 7 questdes
numa folha de papel A4. O professor que lecionou a disciplina nesse ano letivo ja nao trabalha
na Escola Profissional Mariana Seixas e nao foi um dos professores entrevistados nesta

investigacao.

Analisdmos os testes de avaliacdo, relacionando-os com os contelidos programaticos previstos
nos modulos. Na maior parte dos mddulos a avaliacdo corresponde ao pretendido na

planificacao, ha no entanto alguns modulos em que isto nao se verifica.
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No que respeita aos modulos 2, 3, 6, 7, 8, 10, 11, 12 e 14, pela analise dos testes, de uma

forma geral, foram avaliados todos os objetivos previstos na planificacao modular.

0 modulo 1 deste elenco modular (Conjunto |R. Operacbes. Ordem. Valor absoluto. Nogées
de logica) prevé que sejam lecionado os seguintes conteldos gerais: i) Nimeros irracionais e
conjunto |R, ii) Ordenacdo de numeros reais, iii) Valor absoluto ou modulo, iv) Operacoes
légicas com condigcdes e com conjuntos. Por analise do teste de avaliacao, aos alunos apenas

foram avaliadas competéncias de calculo e operacdes com radicais.

No moédulo 5 (Geometria no espaco. Geometria analitica.) as perguntas do teste visam a
avaliacao de conceitos de geometria cartesiana no plano, e termina com questdes sobre o
lugar geométrico da circunferéncia/circulo. Nao encontramos porém nenhuma evidéncia de
avaliacao de conceitos de geometria no espaco, como se prevé na descricao dos contetdos a

lecionar neste modulo.

No mddulo 9 (SucessGes. Progressées. Limites.), o teste de avaliacdo que dispomos nao
avaliou se o aluno sabia calcular limites de sucessoes. Tem no entanto perguntas de aplicacao

sobre sucessoes e progressoes aritméticas e geométricas.

No moddulo 13 (Fungbes exponencial e logaritmica.) o teste de avaliacdo tem apenas
perguntas que envolvem a funcao exponencial, nao sendo considerado nenhum problema com

a funcao logaritmica.

No modulo 15 apenas sao avaliados os conceitos referentes as conicas: elipse, parabola e
hipérbole, ndo existindo nenhuma questdo de avaliacdo relacionada com retas e planos no

espaco.

Desconhecemos se nos modulos onde existem lacunas na avaliacdo face aos contelidos que se
encontravam nas planificacdes, os conteldos nao foram lecionados ou se foi uma opcédo
metodoldgica do professor na avaliacdo. Podemos supor que o professor adaptou o programa
aos alunos, nao existindo qualquer mecanismo regulador para averiguar o cumprimento do

programa estipulado.

2.5. Os programas da DGFV (2004)

Apos a publicacdo em 2004 do Decreto-Lei'™* que reorganiza e restrutura os cursos de nivel
secundario, a carga horaria total dos cursos profissionais diminuiu de 3600 horas para 3100
horas, e as disciplinas da componente cientifica (2 ou 3 disciplinas, onde se enquadra a

Matematica) teriam um total de 500 horas, diminuindo o niUmero de horas da disciplina. O

114 pecreto-Lei n° 74/2004, Diario da RepUblica, 73, 11/03/2004, pp. 1931-1942.
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mesmo diploma prevé que “Para a consecucdo destes desideratos, imp&e-se realizar a revisdo
curricular deste nivel de educacdo, procedendo ao ajustamento de curriculos e contetdos
programaticos, garantindo uma correta flexibilizagdo dos mecanismos de mobilidade

horizontal entre cursos.” (p. 1931)

Em sequéncia, a Direcao Geral de Formacao Vocacional (DGFV) publicou em 2004 o programa
da disciplina de Matematica para os cursos profissionais de nivel secundario (DGFV, 2004). A
Matematica nos cursos profissionais passa a estar organizada de acordo com as portarias que
definem cada um dos cursos e terda a duracdo de 300, 200 ou 100 horas nos elencos
modulares, dependendo das qualificacdes profissionais a adquirir. No programa (DGFV, 2004)
a disciplina de Matematica esta organizada em dois grupos de maddulos, o grupo de modulos A
que corresponde ao elenco modular destinado aos cursos com 300 horas, e o grupo de
modulos B, que poderao ser combinados com os do grupo A nos cursos cuja carga horaria da
disciplina tem 200 ou 100 horas. Nas orientacbes metodologicas do programa destaca-se a
importancia das aplicacdes e modelacdo matematica como transversais a todos os modulos, a
comunicacao matematica, o uso da tecnologia (passando a ser obrigatério o uso da maquina
calculadora grafica) e a avaliacdo, pretendendo-se que esta ndo se reduza aos testes escritos
e seja muito diversificada. Em nenhum modulo deste programa a avaliacao se reduz a uma
prova sumativa e em alguns dos modulos (A3, A7, A8, B2, B3, B5, B6) a prova de avaliacado
nem é prevista no programa, privilegiando-se a apresentacao de trabalhos pelos alunos e a

comunicacao oral e escrita sob a forma de relatorios ou composicoes.

O programa esta estruturado em modulos organizados em apresentacdo, competéncias
visadas, objetivos da aprendizagem, ambito dos conteldos, situacdes de

aprendizagem/avaliacao e bibliografia/recursos.

Tabela 6.10. Distribuicdo dos temas pelos médulos A (DGFV, 2004).

Modulos Temas Hcoar;gr?a
At Geometria. 0 método das coordenadas para estudar geometria o pland & no espaco. %
A2 Funcées Polinomiats. Eﬂ:ggzz ;oglgscf)ir%(i);s de grau2e3. 36
M| ettt | Sl e et de cractres sttt ettt amiiaons. | g
A4 Funcoes Periddicas. Movimentos periédicos. 36
> Fungdes trigonométricas.
A5 Funcbes Racionais. ;:Algr:ji?:zargﬂgns?:zagées evolvendo fenomenos nao periodicos. 36
p6 | Tonadevarisgao. | Jade veacia méds el 2
A7 Probabilidade. Modelos de probabilidades. 21
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A8 Modelos Discretos. Modelos discretos: sucessoes e progressoes. 27

A9 Funcdes de Crescimento. | Modelos continuos nao lineares: exponencial, logaritmo e logistico. 27

Problemas de otimizacao.
A10 Otimizacao. Aplicacoes das taxas de variacao. 27
Programacao linear como ferramenta de planeamento e gestao.

Comparativamente com os programas do GETAP (1990), reduzem-se os contelidos que podem
lecionados aos alunos de um curso profissional, comparativamente com os programas em vigor
anteriormente. Nao se prevé que sejam lecionados sistemas de equacdes, poténcias de base
10, nimeros complexos, logica, combinatoria, limites, derivadas, conicas, grupos e corpos,
espacos lineares, matrizes e primitivas. Vem também normalizar o ensino da matematica em
todos os cursos profissionais do pais, pois o elenco e a sequéncia modular acima apresentada

passa a ser obrigatoério para os cursos profissionais com 300 horas de Matematica.

O grupo de modulos B sao muito inovadores relativamente aos conteldos e metodologias
abordadas na aula de Matematica do ensino profissional até a data, incluindo temas menos

aprofundados em relacdo aos temas tratados nos modulos A com o objetivo de “responder
mais adequadamente as exigéncias de formagdo decorrentes das familias profissionais em que

os cursos se enquadram”. (DGFV, 2004, p. 3)

Tabela 6.11. Distribuicdo dos temas pelos moédulos B (DGFV, 2004).

, Carga
Moédulos Temas Horaria
Funcdes Periddicas e Nao Moc!glagao matematica de situacoes envolvendo fenémenos periddicos e nao
B1 Periodi periodicos. 36
eriodicas. Breve abordagem das funcdes trigonométricas e das funcdes racionais.
B2 Estat1st!ca Tratamento exploratorio de dados usando uma folha de calculo. 36
Computacional.
B3 Modelos de Funcoes. Estudo e resolugao de problemas com modelos de fungées elementares. 36
s Dominios planos.
B4 Programacdo Linear. Interpretacao geométrica de condicoes. 30
B5 Jogos e Matematica. Des'en\’/o.lwmento de capacidades matematicas através do uso de jogos de 36
raciocinio.
~ . Identificacao e analise de propriedades de figuras geométricas em situacdes do
B6 Padrbes Geométricos. mundo real. Regularidades e padrdes associados a transformacgoes geométricas. 36

Para os cursos de 100 horas e de 200 horas, esta previsto que o elenco modular integre alguns
modulos do grupo B. Assim, os cursos de 200 horas incluem a sequéncia obrigatéria de
modulos A2, B1, A3, A7, A6, A9 e A10. Para os cursos com 100 horas de Matematica, é
obrigatorio lecionar trés modulos, entre os quais o0 modulo A3 — Estatistica e a escola podera
escolher os outros dois de entre o conjunto de modulos A1, A7, B2, B3, B4, B5 e B6,

respeitando as precedéncias estipuladas para os modulos B2, B5 e B6.
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O programa de 2004 prevé ainda o ajuste das cargas horarias de referéncia dadas para cada
um dos moddulos, sempre que o seu somatorio nao totalize a carga horaria total prevista para

a disciplina no plano curricular do curso.

Foi feito um contacto com o Professor Doutor Jaime Carvalho e Silva, coordenador dos
programas de matematica do ensino profissional (DGFV, 2004) no sentido de compreendermos
quais os estudos existentes que fundamentavam a escolha dos contelidos de matematica
selecionados para integrarem o elenco modular dos cursos profissionais. Nesse contacto
pudemos perceber que as indicacdes do Ministério da Educacdo para a elaboracdo dos
programas foram apenas os referenciais de formacao dos cursos e que a equipa se inspirou

nos documentos da COMAP, especialmente no livro For All Pratical Purposes.

Silva (2012), que coordenou a equipa que elaborou os programas da DGFV (2004/05) refere na

"5 que trabalhou

comunicacao apresentada no ICME de 2012 que a equipa de sete elementos
na elaboracao dos programas discutiu outras alternativas para a sequéncia modular proposta,
mas a versao final foi a que gerou mais consenso entre os elementos da equipa embora refira
que nao havia estudos na area educativa que apoiassem o programa proposto. Uma
alternativa que a equipa considerou era deixar que cada escola escolhesse o tipo de
matematica que seria adequado para cada profissao (Silva, 2012), porém sem uma preparacao
prévia dos professores para as areas profissionais propostas e sem materiais adequados

desenvolvidos, esta opcao nao seria positiva em 2004.

3. A matematica dos programas

A Comunicacao apresentada por Silva (2012) no ICME refere ainda que a equipa se deparou
com uma questao que ainda é pertinente na data em que realizamos esta investigacao, quase
dez anos depois da homologacao dos programas. A questao da escolha de temas realmente
Uteis para o futuro trabalhador na sua futura profissao, que promova a aprendizagem ao longo
da vida que confira competéncias de adaptabilidade e que evoluam rapidamente com a
disseminacdo da tecnologia. Levantamos uma questao fulcral para o ensino da Matematica:

Que tipo de matematica é que os alunos dos cursos profissionais realmente precisam?

A investigacao tem-se centrado numa perspetiva alargada sobre o curriculo. Por exemplo,
Wake (2012) identifica estratégias para o desenho do curriculo para aprender matematica de
forma horizontal (o conhecimento é apenas mediador para a utilizacdo e compreensao da
situacao diaria) e vertical (depende de conhecimentos prévios que sdo modelos na construcao

de novos conhecimentos). O autor considera que o curriculo da disciplina de matematica

115 Lo . . L. . . . . ;

Arsélio de Almeida Martins, Cristina Maria Cruchinho da Fonseca, Ilda Maria Ferreira do Couto Lopes, Luisa da
Conceicao Santos Canto e Castro de Loura, Maria Eugénia Santos Lino Pires Graca Martins, Maria Graziela Esteves
Carvalho Fonseca e Jaime Maria Monteiro Carvalho e Silva (Coordenador).
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adequado a integracao dos jovens no mundo de trabalho devera ser considerado em torno de
cinco eixos fundamentais: 1) desenho curricular orientando as especificacées do curriculo
para que a matematica seja entendida como algo mais do que um objeto de estudo, 2)
especificacdo do curriculo enfatizando a comunicacdo da matematica com a realidade, 3)
utilizacdo de modelos matematicos associados ao desenvolvimento de competéncias de
interpretacao e validacdo de resultados matematicos, 4) aplicacdes que exijam raciocinio
matematico e que permitam ao aluno criticar a atividade matematica para construir sobre
esta e 5) usar a tecnologia que esta presente diariamente nos locais de trabalho. Apesar da
validade das propostas, as sugestoes do autor sao demasiado generalistas e na nossa opiniao
aplicaveis a qualquer curriculo de matematica, abrangendo todos as modalidades de ensino e

nao apenas o ensino profissional.

Outra perspetiva é apresentada por Santos (2010) que identifica algumas competéncias que
deverao ser enfatizadas no curriculo dos cursos profissionais, nomeadamente: 1) capacidade
de formular e resolver problemas em contexto real, 2) capacidade de comunicar oralmente e
por escrito as situacoes problematicas, apontar solucdes e os seus resultados, 3) aptidao para
fazer e investigar matematica recorrendo a modelacdo com o uso das tecnologias da
informacdo e da comunicacdo e 4) predisposicio para realizar trabalho colaborativo. A
semelhanca do estudo de Wake (2012), Santos (2010) também refere apenas competéncias
abrangentes, que o aluno podera desenvolver na aula de Matematica, nao referindo qual a

matematica a ensinar.
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Capitulo 7

Ensinar Matematica nas escolas profissionais

Um dos objetivos da investigacdo € perceber quais os métodos que os professores privilegiam
para o ensino da Matematica e qual o papel da matematica na formacao dos jovens que
frequentam um curso profissional de nivel médio (com equivaléncia ao 12° ano de
escolaridade). Em particular questionamo-nos sobre como é que as orientacdes dos programas
influenciam a visao do professor sobre a disciplina e qual a opiniao dos professores sobre o
ensino da Matematica, sobre a escola, sobre os alunos e sobre o papel da matematica nos
cursos profissionais. Por forma a responder a estas questdes, entrevistamos''® dez professores
de Matematica que lecionam ou ja lecionaram Matematica nas quatro escolas profissionais

estudadas.

Neste capitulo iremos apresentar a analise das entrevistas aos docentes, que foram realizadas
entre dezembro de 2012 e junho de 2013. No processo de analise utilizamos as categorias e os
descritores que apresentamos no Anexo V. O capitulo esta estruturado em cinco secgdes. As
duas primeiras seccoes centram-se nos professores, a terceira e quarta seccao referem-se a
disciplina de Matematica e aos programas e finalizamos o capitulo com as principais

conclusoes que se destacaram da analise das entrevistas.

1. Os professores

Em qualquer organizacao, o conhecimento dos recursos humanos e das relacdes interpessoais
que se estabelecem é fundamental para a compreensao da realidade que se vive no local. Nas
entrevistas aos professores, houve a preocupacdao de tentar compreender como esta
estruturada a escola, caracterizando os alunos e os professores que fazem parte da
comunidade educativa e compreender como sao estabelecidas as relacées entre professor e
aluno, do ponto de vista do professor. Pretendemos encarar o ensino e a aprendizagem da

Matematica como o resultado das interagdes sociais entre professores e alunos.

1.1. Caracterizacao dos professores

Dos dez professores entrevistados nove pertencem ao quadro das escolas profissionais onde
lecionam a disciplina de Matematica. A Unica excecao é a professora Maria, que deu aulas na
Escola Profissional B, mas que desde 2007 é professora contratada em escolas secundarias.
Todos tém habilitacdes para lecionar a disciplina e muitos sdo qualificados para ministrarem

outras disciplinas, pois tém outras licenciaturas ou pds graduagées em outras areas. Alguns

116 s .
Anexo IV — Guiao de entrevista.
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dos professores entrevistados tém licenciaturas de base em areas diferentes da matematica
como em economia, gestdo ou engenharias, porém ao longo do seu percurso fizeram
formacao que lhes confere habilitacdo para a docéncia na area da matematica, como
podemos analisar na tabela 7.1. A ordem escolhida para a apresentacao dos professores na

tabela esta relacionada com a escola a que pertencem, o que ficara mais claro na tabela 7.2.

Tabela 7.1. Habilitacoes profissionais dos professores.

- Habilitagdes para a
Formacao de base . e
Professor . . docéncia em Outras Qualificacées
(Licenciatura) e
matematica
Tania Matematl(;a Profissionalizacao integrada
(ramo educacional) ;
Catarina Gestao Profissionalizacao em servico ProflssmnahZ&}gao em
; ; economia.
Carla Engenharia Quimica Habilitac&o propria
Mestrado em quimica para o
- ‘s - R ensino.
Liliana Fisica Profissionalizacao - N -
Profissionalizacao em ciéncias
fisico-quimicas.
Maria Matematl(;a Profissionalizacao integrada
(ramo educacional) ;
Jodo Matematl(;a Profissionalizacao integrada
(ramo educacional) K
Emilia Engenharia Eletrotécnica Habilitac&o propria
Licenciatura em Gestao com
Rita Economia Habilitac&o propria habilitacdo propria para a
docéncia de matematica
Heloisa Matematl(;a Profissionalizacao integrada Pos graduagao_em Ensino
(ramo educacional) ; Especial
Joaquim Matematl(;a Profissionalizacao integrada
(ramo educacional)

Nas entrevistas, todos os professores referiram as suas habilitacdes profissionais. Por
exemplo, a professora Liliana tem qualificacoes profissionais para lecionar mais do que uma

disciplina.

“A minha formacéo de base é Fisica na Universidade de Aveiro (...) depois comecei
a fazer o mestrado em Quimica, fiz mestrado em Ciéncias Fisico Quimicas para o
Ensino, entretanto fiz profissionalizacdo em servico em Fisica e Quimica e Ciéncias
Fisico-Quimicas, (...) mestrado na Universidade de Coimbra... profissionalizagdo na
area das Ciéncias Fisico-Quimicas na Escola Superior de Educacdo de Coimbra, e

depois... profissionalizagdo em Matematica. (Liliana)
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No que respeita a experiéncia profissional, a maioria dos professores entrevistados apenas
lecionou Matematica na escola profissional onde trabalha neste momento, tendo iniciado

nessa escola o seu percurso profissional.

“Eu iniciei a minha carreira, em 94 na Escola Profissional C.” (Rita)

“Sempre fui professora no ensino profissional. Portanto j& estou ha 15 anos no

ensino profissional.” (Catarina)

A tabela 7.2. permite-nos retratar a experiéncia profissional dos professores a sua experiéncia

profissional e a sua antiguidade na escola onde trabalham.

Tabela 7.2. Experiéncia profissional dos professores.

Outras experiéncias

Professor Escola Profissional Antiguidade profissionais relevantes para o
ensino
Tania Escola Profissional A Desde 2006 Formacao de adultos.
Catarina Escola Profissional B Desde 1999
Carla Escola Profissional B Desde 1994 Formacao de adultos.
Liliana Escola Profissional B Desde 1997 Iniciou a sua carreira no

ensino publico.

Professora contratada no ensino publico

Maria Escola Profissional B Entre 2001 e 2006 desde 2006/07.
Jodo Escola Profissional C Desde 2003 Iniciou a sua carreira no ensino publico.
Emilia Escola Profissional C Desde 1993 Iniciou a sua carreira no ensino publico.
Rita Escola Profissional C Desde 1994
Heloisa Escola Profissional D Desde 2007 JF;;:;?SIEO?J(E rfg\/eir;?ni Ti:‘l')llt]zz
Joaquim Escola Profissional D Desde 2007 Formacao de adultos.

A escolha dos professores foi feita através dos contactos estabelecidos com as escolas
estudadas. Solicitamos aos nossos contactos nas escolas a possibilidades de entrevistar
docentes que lecionavam Matematica na altura da implementacdo dos programas da DGFV
(2004). Esta escolha reflete-se na tabela anterior, como podemos observar todos os
professores entrevistados tém muita experiéncia a lecionar Matematica em cursos
profissionais, e alguns evidenciam muito orgulho na sua profissao e descrevem a experiéncia

docente como enriquecedora.
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"Eu sei que ndo consigo chegar a todos, mas sei que consigo chegar a alguns... e
que alguns deles beneficiaram com isso e conseguiram avangar na vida... e isso
dé-me (...) uma grande satisfacdo. E mais do que isso, acho que eu aprendi muito

(...) a ensinar. Aprendi imenso a ensinar.” (Catarina)

Houve no entanto uma professora que manifestou algum cansaco com o sistema de ensino, e

com o perfil dos alunos, especialmente em comparacdo com o inicio da sua carreira.

“No inicio da minha carreira, estudava e fazia fichas (...) porque tinha alunos que me
questionavam. (...) os alunos queriam saber mais, hoje em dia ndo... isso nédo se
sente. E acaba por ser até um pouco desmotivante para mim, porque (...) sinto-me

um bocadinho aborrecida, sabes?” (Carla)

1.1.1. Ligacao dos professores com a escola

As escolas profissionais visitadas sdo pequenas, tendo no maximo 400 alunos, pelo que alguns
professores encaram a escola como sua, referindo o ambiente familiar que se vive,

valorizando a relacao com os alunos.

"Porque é uma escola pequena e ha uma proximidade muito grande, é uma

familia.” (Rita — Escola Profissional C)

“No fundo, a escola tem muitos alunos, mas ainda ha aquele ambiente familiar de

escola profissional.” (Tania — Escola Profissional A)

“Sendo um meio mais pequeno, hd uma maior proximidade entre os alunos e
acabamos por interagir muito mais com eles. E eles véem-nos (...) como uma pessoa

amiga.” (Carla — Escola Profissional B)

“Eu sinto que sendo um meio mais pequeno, hd uma maior proximidade entre os
alunos e acabamos por interagir muito mais com eles. E eles veem-nos, e posso
dizer isso pela maioria e de uma maneira geral, veem-nos assim como uma pessoa

amiga.” (Heloisa — Escola Profissional D)

Mesmo a professora Maria, que ja nao trabalha numa escola profissional, lembra com saudade
a relacdo que mantinha com os alunos e o ambiente que se vivia na escola onde trabalhou até
2006.
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"Eu quando estive na escola profissional, (...) ndo consigo ter bem a ideia de uma
escola profissional, porque eu trabalhei numa escola que tinha cento e tal alunos,
era minuscula. Nés conheciamo-nos todos, eu tratava todos os alunos pelo nome.”

(Maria)

Outra das caracteristicas encontrada nas escolas profissionais estudadas e que esta
relacionada com a estabilidade do quadro docente é a possibilidade do mesmo professor
acompanhar os alunos ao longos dos trés anos do curso profissional. Alguns professores
encaram esta situacdo como positiva, referindo que o conhecimento dos alunos é uma mais

valia para a aprendizagem da matematica.

"Depois temos a vantagem... nés pegamos numa turma no primeiro ano e levamo-la
até ao 3° ano. Que é muito importante, porque quer a gente queira quer nao,
ficamos com um conhecimento dos alunos, assim fora do comum, nao é?” (Emilia —

Escola Profissional C)

“Se eu dou este ano uma turma, em principio para o ano acompanharei a mesma
turma. Dar continuidade & turma até [a conclusdo do curso].” (Heloisa — Escola

profissional D)

A professora Maria, que atualmente trabalha numa escola secundaria, refere que tem
percorrido varias escolas nos Ultimos anos e tem sempre lecionado Matematica em cursos
profissionais. Nas escolas secundarias onde tem sido colocada a professora sente que nao ha
preocupacao das direcées das escolas com a continuidade do acompanhamento dos alunos
que frequentam os cursos profissionais, e verbaliza o seu desgosto no que concerne a esta

situacao.

“"Também ha que caracterizar, entre aspas, os professores do ensino profissional. (...)
Porque é que achas que eu apanhei sempre profissional, estes anos todos? Porque
sou contratada. Em grande parte, os professores do ensino profissional sdo
contratados. E quando ndo sdo é por escolha do professor. E posso-te dizer que ndo
conheci nenhuma direcdo de escola [em] que a prépria dire¢do tivesse atribuido ao
professor o curso profissional. Os poucos professores do quadro, que eu conheci a
darem profissional, foi por escolha deles — eles préprios disseram que queriam ficar
com uma turma de profissional. A escola dar a um professor de Matematica do
quadro um [curso de] ensino profissional, eu ndo tenho conhecimento. O ensino

profissional fica sempre para os contratados.” (Maria)

126



A estabilidade do quadro docente é evidente nas escolas profissionais estudadas, e os
professores acompanham a turma durante o seu percurso. Esta situacao facilita o
conhecimento do aluno, das suas potencialidades e dificuldades, permitindo uma maior
adaptacao do processo de ensino aprendizagem. Atendendo ao testemunho da professora
Maria, os professores dos cursos profissionais das escolas secundarias que a docente conhece
sao, na sua maioria, professores contratados, que mudam de escola anualmente, nao

permitindo um trabalho continuado com os alunos.

1.1.2. As metodologias de ensino utilizadas

Conhecer bem os alunos tem implicacbes metodologicas no quotidiano profissional dos
docentes, que tentam adaptar as suas estratégias e métodos de ensino ao perfil dos alunos
que conhecem. O professor nao pretende ser visto como o detentor maximo do conhecimento

e é dada muita autonomia aos alunos na aula.

"E eu acho que, cada vez mais, em vez de ser o professor que estd no quadro, o
professor tem que estar mais no meio deles, nés somos mais uns orientadores, cada
vez sdo mais eles que tém de fazer o trabalho. Tém duvidas, tiram entre eles,
porque as vezes (...) os alunos percebem muito melhor as explicaces entre eles, do

que [a explicacdo do] professor.” (Jodo)

Todos os professores entrevistados verbalizaram a preocupacao de centrar o ensino nos alunos
e de os conhecerem para irem de encontro as suas expectativas, nao descurando a
Matematica, mas tentando na medida do possivel adapta-la a realidade do publico alvo. Por

exemplo, a professora Tania referiu:

“Mas se eu fizer ver a um aluno que ele precisa mesmo de trabalhar [em casa] ...
porque o que fez na aula ndo chegou (...) As coisas ndo tém que funcionar todas da
mesma maneira na turma. Porque ha alunos com (..) mais necessidades que

outros.” (Tania)

As estratégias na aula sao diversificadas para que a matematica possa ser compreendida por

todos os alunos, nao descurando os alunos com mais dificuldades.

"Acho que as vezes nds temos que ser um bocadinho, descer um bocadinho mais...
esta turma tem dificuldades, certo? (...) vamos tentar fazer um ou outro exercicio um
bocadinho mais puxado para aqueles que... realmente querem mostrar e que
sabem, mas tentar fazer uma coisa mais ou menos acessivel para todos! E acho que

ai (...) ganhamos, porque os alunos ficam contentes com os seus resultados, (...)
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Estamos a mascarar? Estamos a exigir menos? (...) Podemos exigir um bocadinho

mais noutra altura, ndo seil” (Carla)

Alguns professores referem que nos Ultimos anos os alunos tém mudado a sua forma de estar
e as suas expectativas face a Matematica e privilegiam métodos alternativos para a avaliacao,
dando muita importancia ao trabalho desenvolvido na aula. A pertinéncia da avaliacdo
continua foi referida por mais do que um professor, em diferentes escolas, como podemos

verificar pelo testemunho da professora Liliana e da professora Emilia.

“Nos entretanto tivemos que comegar a olhar mais para o aluno, para o seu trabalho
na sala de aula, porque parece que (...) quer nés queiramos quer ndo, muitas vezes
agarrava-mos-nos as notas dos testes (...) E hoje em dia (...) nds diversificamos mais
o trabalho que é feito no aluno (...) D& mais trabalho, tentamos ser um bocadinho
mais justos e ndo nos fixar[mos] tanto (...) nos testes. E uma coisa que eu fago e acho
que toda a gente faz, e acho que foi uma das coisas que, que foi mudando.” (Liliana

— Escola Profissional B)

“"Acabo por (..) adaptar estratégias [de avaliagdo], que eu acho que sdo as
melhores, para assim conseguir obter melhores resultados. (...) eu ndo me limito a
fazer sé testes. E faco outro tipo de avaliagdes, como por exemplo trabalhos de
grupo, fichas que eu dou na aula sendo em grupo ou individual, que eu avalio.
Portanto dou a matéria e na préxima aula até posso dar uma ficha de trabalho para
avaliar. No quadro. Portanto, eu tenho vérios tipos de estratégias de avaliacédo e
acho que é um bocado revolucionério. (...) Eu todos os anos tento mudar qualquer

coisa. Sempre!” (Emilia — Escola Profissional C)

Na aula diferentes professores usam diferentes metodologias como trabalhos de grupo,
alterando a disposicao das mesas na sala para que os alunos discutam entre si os conceitos e
as duavidas, e colocando os alunos aos pares por forma a responsabilizar o aluno que ja
compreendeu o conceito por explicar a matéria ao colega (a professora Emilia chamou-lhes
“alunos tutores”). Salienta-se que todos os professores entrevistados afirmam tentar adaptar
os conteudos da disciplina propondo exercicios relevantes para os alunos ou para o curso

profissional que estes frequentam. O professor Joao resume bem esta visao:

“"Em muitas situagdes é sempre aconselhavel, ao pesquisar exercicios praticos,
serem exercicios relevantes para o curso deles, ou ligados a &rea. Isso acontece

sobretudo na parte das funcdes, em que em vez de estar a trabalhar uma funcéo
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particular, que estuda isto ou aquilo, se nés associarmos o enunciado, se for algo
que se seja algo relacionado com o curso deles, da éarea deles, o interesse (...) é

muito maior, porque (...) veem um interesse real para eles.” (Jodo)

1.2. Opinidées dos professores sobre os alunos

Os professores entrevistados conhecem bem a escola onde trabalham e os alunos que a
frequentam, até porque as escolas estudadas sdo estruturas pequenas e tém um ambiente
familiar. No decorrer das entrevistas, perguntamos aos professores qual o sua opiniao sobre
os alunos da escola. A maioria referiu que sao alunos com expectativas diferentes que
procuram um sistema alternativo ao sistema de ensino tradicional. A generalidade dos alunos
que frequenta o ensino profissional pretende ingressar no mercado de trabalho apos a
conclusao do curso profissional. Esta opinido é partilhada pela maioria dos professores,
incluindo a professora Maria que atualmente leciona cursos profissionais em escolas

secundarias.

“Nés temos que ver, que os alunos que temos no ensino profissional, ndo séo
alunos que estdo ali como os do ensino regular, eles estdo ali, porque no fundo,

querem tirar uma profissdo e querem-se ver livres da escola o mais réapido possivel.”

(Tania)

“A maior parte deles quer tirar o 12° e ir trabalhar. Sdo a partida alunos que tém
uma mentalidade um bocadinho diferente, de alunos que querem prosseguir os

estudos.” (Maria)

Alguns professores destacam que as principais dificuldades que enfrentam na aula de
Matematica estdo relacionadas com a disparidade de conhecimentos base da disciplina nos
alunos dentro da mesma sala, que é influenciada pela escola de onde o aluno provém e do

tipo de formacéo frequentada no ensino basico.

“Cada vez mais, estou consciente da dificuldade, [que advém] da falta de
preparacdo com que eles chegam as nossas maos. E principalmente o leque
heterogéneo que nds temos hoje em dia. Porqué? Porque chegam aqui ao 10° anos
(digamos assim), alunos que vém do ensino regular, alunos que vém de CEF's'",

alunos que vém de CEF’s que nunca tiveram Matematica.” (Catarina)

117 < - C A .
CEF’s - Cursos de Educacao Formacgao, com equivaléncia ao 9° ano de escolaridade.
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Outros referem problemas de indisciplina e poucos habitos de trabalho adquiridos ao nivel do
ensino basico. Esta opinidao é partilhada apela professora Liliana que trabalha na escola
profissional B e pela professora Maria que tem trabalhado em diferentes escolas secundarias

como professora contratada.

"O que noto é que eles veem cada vez mais novinhos, com falta de héabitos de sala

de aula (...) [de] estar[em] sossegadols], no lugar a trabalhar.” (Liliana)

"Os alunos do profissional, tém certos problemas de indisciplina, graves. E por isso
mesmo deveriam se calhar apanhar um professor do quadro, com mais idade, [e]

mais experiéncia.” (Maria)

Os fatores econdmicos dos alunos também foram destacados, condicionando as suas
perspetivas futuras. Muitos dos alunos que ingressam numa escola profissional tém
dificuldades econdémicas, recorrendo aos subsidios de alimentacado e transporte para poderem

concluir um curso de nivel secundario e ndo ambicionando prosseguir estudos.

"Por necessidades econémicas também. Alids tenho um aluno que é muito bom, (...)
tem muita capacidade, é daqueles que tu das um conceito e ele apanha, estd a
aplicar e os outros ainda estdo a pensar. (...) E ele ndo quer ir para o ensino superior

por questdes monetarias.” (Liliana — Escola Profissional B)

“(..) Também temos alunos com dificuldades econdémicas muito acentuadas.”

(Heloisa — Escola Profissional D)

Existe também uma minoria de alunos que estao a frequentar o ensino profissional almejando
uma média razoavel, que lhes permita ingressar no ensino superior, e para os quais a parte

técnica dos cursos € uma mais valia na prossecucdo académica.

"O que noés apanhamos hoje em dia, principalmente nas escolas secundarias, sdo os
alunos com grandes capacidades, que vdo para um ensino profissional para tirarem
grandes notas e para concorrerem a uma universidade com grandes notas vindas do
ensino profissional.(...) O aluno que tire por exemplo, a Matemética um 10, 11 no

ensino regular, facilmente no ensino profissional tira um 17, 18.” (Maria)

Mas a grande maioria dos alunos que frequentam as escolas profissionais, de acordo com os
professores entrevistados, sao alunos que almejam ir para o mercado de trabalho no final do

12° ano, e que procuram um ensino mais adaptado as suas necessidades.
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"Os alunos que vao para o ensino profissional, normalmente séo alunos (...) que tém
ideias diferentes, sdo alunos [que] estdo mais saturados de um ensino mais
tradicional. Ndo sdo alunos que querem muita teoria, [mas antes] querem muita
préatica. Sdo alunos que procuram no ensino profissional, um rumo diferente para
acabar o secundério, para os seus estudos. E nés ndo devemos dar-lhes a mesma
receita, que se aplica a alunos que querem prosseguimento de estudos que tém

"

que ter um estudo um pouco mais formal...” (Jo&o)

De uma forma geral, os professores entrevistados concordam que a maior parte dos alunos
que ingressam numa escola profissional sao alunos diferentes, que pretendem ter acesso a um
ensino diferente, mais dirigido para a pratica e adquirir uma preparacao para o ingresso no
mundo do trabalho. Os alunos procuram uma alternativa a um sistema de ensino demasiado
formal e académico e na sua maioria ndo ambicionam prosseguir estudos de nivel superior. Ha
uma minoria que escolhe o curso profissional de acordo com o curso superior que pretende
seguir no futuro, visando uma melhor preparacdo técnica no ambito da formacdo que
pretendem seguir. Estes alunos preparam-se para os exames nacionais e as escolas estudadas
dao apoio aos alunos, com aulas destinadas a preparacdo para exame, que de acordo com os

docentes existem em todas as escolas profissionais estudadas.

“A maioria sdo aqueles que no final querem trabalhar.(...) H4 alguns que querem
prosseguir estudos.(...) Nés normalmente para aqueles alunos que ja tém essa ideia
desde mais cedo, nés vamos avisando para que, chegando ao 3° ano, é importante
acompanharem a matéria que esta a ser dada no ensino oficial e que vai calhar nos
exames, e depois fazemos essa preparacdo, quer a disciplina de Portugués, quer a
disciplina de Matemética.(...) Eles poderéo recorrer a explicacdes se quiserem, mas

aqui a escola proporciona esse apoio.” (Joaquim)

O professor Joaquim fez um reflexao acerca do perfil dos alunos ao longo da sua experiéncia
profissional, considerando que o tipo de aluno que procura desta modalidade de ensino tem
vindo a alterar-se ao longo dos anos, sendo notoria a evolucdo desta tipologia de formacao

pela analise dos alunos que escolhem ingressar numa escola profissional.

"O ensino profissional era visto como um ensino mais simples. Estava ali a
oportunidade e caso os alunos ndo conseguissem aprovacao no ensino secundario,
vinham para o ensino profissional. Depois, acho que as coisas evoluiram.
Atualmente, a importancia que é dada ao ensino profissional aumentou, até porque

o nosso Ministro da Educacdo disse mesmo isso, que queria para ai metade dos
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alunos no ensino profissional. As coisas evoluiram e acho que a imagem do ensino
profissional mudou e comecaram a entrar alunos, que também tinham objetivos
semelhantes aos alunos do ensino oficial. Houve ali uma fase de equiparacédo ao

ensino oficial.” (Joaquim)

Sistematizando o que foi referido pelos docentes entrevistados, nota-se que a disparidade de
conhecimentos dos alunos que ingressam o ensino profissional é muito significativa, tendo
uma formacao de base muito diferente, proveniente do tipo de formacao frequentado e
mesmo da escola onde o aluno estudou anteriormente. Segundo os professores esta
divergéncia dificulta o trabalho em aula, exigindo um ensino que inclua os alunos com mais
dificuldades e que nao seja desmotivador para os alunos detentores de um maior nimero de
competéncias na disciplina de Matematica. O perfil dos alunos, estara com certeza associado
aos seus objetivos futuros, tendo sido testemunhado que, embora a grande maioria dos alunos
ingresse no ensino profissional a procura de uma alternativa de ensino diferente e mais
adaptada a insercao no mundo de trabalho, ha uma percentagem de alunos que lutam pelo
ingresso ao ensino superior, preparando-se para 0s exames nacionais a disciplina de
Matematica B (e por vezes Matematica A), sendo o curso profissional um meio para atingirem
um objetivo, quer pela obtencdo da média de acesso, quer pelas competéncias técnicas

adquiridas no ambito da licenciatura que pretendem.

1.3. Viséo da relacao professor-aluno

As escolas profissionais estudadas sao estruturas pequenas, com menos de 400 alunos e com
um quadro docente bastante estavel. Os professores conhecem muito bem a estrutura
organizativa da escola e a maioria dos alunos que a frequentam. Os professores dao aulas a
muitas turmas, alguns lecionam mais do que uma disciplina e passam muito tempo na escola.

A professora Tania apresentou uma desvantagem relativa a dimensao da escola.

"Portanto, quase todos os alunos passam por mim. E isto causa um bocado de
cansago, porque ao fim de um dia, sdo 120 alunos que me passam pelas m&os.”

(Tania)

Por outro lado, alguns professores salientaram que a dimensao da escola permite estabelecer
relacdbes mais proximas entre docentes e discentes e que desta forma os professores

conseguem prestar um apoio mais individualizado aos alunos, conhecendo-os melhor.

“Acabamos por dar um apoio completamente diferentel E isso eu noto
perfeitamente, e eles notam também! E engracado, que uma das coisas, quando

nds questionamos os alunos e lhes perguntamos, o que é que eles levam de melhor
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aqui da escola, eles dizem precisamente isso... é o apoio que sentem, a familia que
é a escola... Em que os professores... até é engracado porque alguns referem...
“"Quando eu estava no ensino oficial, os professores nem me diziam bom dia!
Passavam por mim e nem bom dia diziam. Porque se calhar como éramos tantos,
nem sabiam que eu era aluno dele. Aqui ndo! Até os professores que ndo sdo meus

professores, acabam por dizer bom dial”"” (Emilia)

No final das entrevistas, quando solicitdvamos aos professores que fizessem uma reflexao
sobre a escola onde trabalhavam, todos sem excecao salientavam a proximidade da relacao
professor-aluno, encarando essa proximidade como uma vantagem. Esta visao foi partilhada

pela professora Maria quando recordou a sua experiéncia a lecionar na escola profissional.

“Para ja a escola é muito pequena, ndo ha, ‘entre aspas’ para onde fugir. Depois,
ndés conheciamo-nos todos, nds almocdvamos com os alunos, nds as vezes
jantdvamos na escola com alunos que |4 estavam deslocados e que ficavam 14 a

morar e que jantavam na escola, e nds jantdvamos com eles.” (Maria)

A proximidade existente transparece no a vontade dos alunos a cumprimentarem os
professores quando a investigadora esteve nas escolas profissionais para a realizacao das
entrevistas. Os professores sdao vistos como amigos e o ensino aprendizagem nao é encarado

com o formalismo que podera existir em escolas de grandes dimensoes.

“Mas eu sinto que sendo um meio mais pequeno, hd uma maior proximidade entre
os alunos e acabamos por interagir muito mais com eles. E eles veem-nos, e posso
dizer isso pela maioria e de uma maneira geral, veem-nos assim como uma pessoa
amiga. S6 que depois também isso, as vezes também dificulta o nosso trabalho.”

(Carla)

2. Visao dos professores sobre o ensino profissional

Todos os professores entrevistados tém muita experiéncia a lecionar Matematica nos cursos
profissionais e um longo percurso a trabalhar em escolas profissionais. Estes docentes sentem
estabilidade no seu local de trabalho, conhecendo bem a escola profissional onde lecionam e

o perfil dos alunos a quem pretendem lecionar Matematica.

Nesta seccao relacionamos as metodologias utilizadas pelos professores para o ensino da
Matematica com a sua experiéncia de ensino, as relagdes interpessoais que estabelecem com
os alunos, a visao do professor sobre a escola e opiniao dos professores sobre a importancia

da Matematica no curriculo dos cursos profissionais e quais as principais diferencas que os

133



professores consideram existir entre o ensino da Matematica nas escolas profissionais e em

outras modalidades de ensino.

2.1. Papel da Matematica no ensino profissional

Perguntamos aos professores como é que encaravam a Matematica nos cursos profissionais e
qual a sua visao do programa e adequabilidade aos diferentes cursos. Neste ambito houve

uma divisao clara entre os professores das diferentes escolas.

Os professores da Escola Profissional C e da Escola Profissional D, enfatizaram a importancia
da Matematica e das suas aplicacbes nos cursos profissionais e do seu papel no
desenvolvimento do raciocinio dos alunos. Estes professores referiram que a Matematica é
fundamental na formacao do aluno para que este se integre na sociedade e no mercado de

trabalho.

“A Matematica é das poucas disciplinas que se pode orgulhar de estar presente no
dia a dia de qualquer um de néds, sempre, constantemente! Portanto, para além do
Portugués néo faria outro sentido sendo a Matematica estar presente em todos os
cursos, porque ela é precisa em todos. (...) Eu acho que a Matemética tem um papel
decisivo na area cientifica dos cursos e que ndo ha razdo para deixar de ser.” (Jodo

— Escola Profissional C)

"Eu acho que é importante, a varios niveis. Primeiro porque é o raciocinio que
desenvolvem e eles precisam de raciocinio para todo o tipo de tarefas que fazem,

pronto! E no dia a dia é importante, obviamente.” (Heloisa — Escola Profissional D)

Uma opiniao diferente foi manifestada pela professora da Escola Profissional A e pelas
professoras da Escola Profissional B que consideraram que a Matematica é o calcanhar de
Aquiles dos cursos profissionais, sendo muito dificil para os alunos que nao se encontram
motivados para a sua aprendizagem. As professoras referiram que nao lhe é dada a

importancia devida e que o grau de exigéncia tem vindo a diminuir.

" ... Acho que a Matematica nos cursos profissionais é vista... é assim, nao lhe é
dada tanta importéncia como deveria ser. Acho que nos cursos profissionais, o

essencial é a parte pratica... a drea técnica.” (Tania — Escola Profissional A)

"O que eu acho, é que cada vez se exige menos, em tudo, na Matematica também.
E penso que, se descura um bocado este aspeto: A Matematica é importante. E o

que eu vejo é que como ¢é dificil para a maioria das pessoas, se opta por, de uma
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forma velada, reduzir os objetivos, que é para ndo haver tanto entrave a progressao

de um aluno. E essa a minha opinido."” (Catarina — Escola Profissional B)

Nao estando atualmente a lecionar numa escola profissional a professora Maria ponderou a
importancia da Matematica no curriculo dos cursos, considerando que deveria haver algumas
alteracdes pois considera que o curriculo da disciplina de Matematica é demasiado exigente e
que deveria haver maior flexibilidade para interligar a disciplina com os contetdos lecionados
nas horas técnicas, sugerindo que o ideal era que o programa tivesse algumas horas que nao

fossem atribuidas a nenhum moédulo para que isso pudesse ser feito.

"“Para isso tinham que haver umas horas no programa que ndo fossem atribuidas a
nenhum médulo, e que fossem mesmo - horas de articulacdo. E os professores
preparavam entre disciplinas que pudesse haver uma grande articulagéo,
principalmente (...) entre Matematica e a prética. (...) Nada impossibilita os alunos de
prosseguirem estudos, mas a partida aqueles alunos estdo a ser preparados para
ingressar no mercado de trabalho. Entdo, onde é que eles vdo precisar de
Matemética? E naquilo que eles vao fazer. No mercado de trabalho deles. E ai que
devia haver articulagdo. E, onde é que eles vao precisar de usar a Matematica, que

Matematica é que lhes vai fazer falta naquilo que eles védo fazer?” (Maria)

2.2. Diferencas entre ensino profissional e ensino regular

Pedimos aos professores que tentassem expor a sua perspetiva sobre as diferencas entre o
ensino profissional e o ensino secundario regular. Alguns dos professores que conhecem bem
os dois sistemas de ensino estiveram de acordo em referir que os principais fatores de
diferenciacao seriam a estrutura modular das disciplinas, que permite aos alunos uma maior
compartimentacdo da matéria a estudar e a relacdo de proximidade existente com os

professores, como facilitadora da aprendizagem.

“Acho muita diferenca. Porque eu (...) lecionei trés anos no ensino oficial e depois é
que vim para o ensino profissional. H& muita diferenca. Este facto de darmos (...) a

matéria por médulo (...) facilita muito o estudo da matéria pelos alunos.” (Emilia)

"Eu acho que existe uma vantagem a nivel de ensino profissional em relagdo com o
ensino oficial. (...) o tipo de alunos e a relagdo com os alunos. Eu acho que eles aqui
(...) tém um tratamento diferente, se calhar porque também s&o menos (...) Eles aqui
tém mais possibilidades de recuperar, de aprender. A relagdo que nds temos com

0s nossos alunos, geralmente é muito boa, eles tém sempre o a vontade de chegar
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ao pé de nds, ‘professora, ndo percebi aquele exercicio’, e no intervalo nés ficamos

na sala e prescindimos do intervalo.” (Heloisa)

Quando confrontado com esta questao o professor Joao fez uma reflexao sobre as
dificuldades dos alunos que frequentam os cursos profissionais, que na sua opinido nao é um
ensino facilitador relativamente aos cursos do ensino secundario, é apenas um ensino com

caracteristicas muito distintas.

"Porque o ensino profissional, na boa verdade ndo é um ensino facilitador, antes
pelo contrério, até é um ensino bastante complicado. E as vezes os alunos que nos
chegam oriundos dos CEF's, dos curriculos alternativos, para encontrarem aqui uma
resposta para as suas dificuldades, ndo encontram bem aqui a resposta, porque sao
alunos com muitas dificuldades, e um aluno com muitas dificuldades, mesmo no
ensino profissional, também nao se aguenta muito bem, porque (...) a exigéncia esta
sempre presente. Ndo ha muitas adaptacdes curriculares que noés possamos fazer,
porque os programas sdo muito estanques, sobretudo agora. E portanto ndo
podemos fazer grandes adaptacdes, eu estou a falar de todas as disciplinas e temos
que ter a certeza que, sobretudo na area técnica do curso, que eles tém as
competéncias adquiridas para desempenharem as fungdes de técnico do perfil de
saida do curso escolhido. Portanto, a exigéncia estd sempre presente. E ha cursos
que tém uma grande carga técnica, a nivel tecnolégico, (..) com um nivel de

exigéncia muito grande.” (Jodo)

Houve professores que referiram nao poder fazer a comparacao pois nunca deram aulas numa
escola secundaria, que é o caso da professora Rita que iniciou o seu percurso profissional na

Escola Profissional C.

"Eu tenho a particularidade de néo ter dado formacéo a nenhum nivel para além do
profissional. Portanto, ndo consigo fazer uma comparacdo. Mas o que é que eu
destaco, eu acho que é a parte da relacdo humana. Porque é uma escola pequena e
h& uma proximidade muito grande, é uma familia. Acho que acaba por ser como
eles dizem, é outra familia, além da que tém, que encontram ali na escola. Eles
passam, no entanto eles voltam a escola, vém-nos visitar. Acho que ¢é isso, a parte

humana, as relagdes, as amizades que se fazem.” (Rita)

3. A disciplina de Matematica
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O ensino profissional em Portugal apresenta-se como uma alternativa ao ensino académico,
destinado ao ingresso no ensino superior, tendo como principal objetivo a preparacao dos
jovens para ingressarem no mundo do trabalho apds o ensino secundario. A disciplina de
Matematica contribui para a formacao dos jovens, visando uma formacao integradora no meio
envolvente. Este objetivo pode ler-se no programa da disciplina de Matematica para os cursos

profissionais, publicado no ano letivo 2004.

"O ensino da Matematica participa, pelos principios e métodos de trabalho
praticados, na educacdo do jovem para a autonomia e solidariedade, independéncia
empreendedora, responsavel e consciente das relagdes em que esté envolvido e do

ambiente em que vive.” (DGFV, 2004)

3.1. Metodologias utilizadas

Os métodos de ensino utilizados pelos professores definem a forma como determinado
conteldo é transmitido, que podera ter o seu énfase nos principios matematicos subjacentes
ao conceito ou nos processos € na aplicacdo da Matematica ao mundo real. Também
determinam a natureza das interacdes na aula, entre o professor e a turma, entre o professor
e um aluno e entre os alunos. Os métodos de ensino utilizados pelos professores de
Matematica nas escolas tém um grande impacto no que os alunos aprendem na aula e na
qualidade das aprendizagens. Métodos de ensino apropriados podem melhorar o nivel de
compreensao dos estudantes, promovendo o gosto pela disciplina com implicacdes indiretas

sobre o que aprendem e como aprendem.

No decorrer desta investigacao, perguntou-se aos professores quais as metodologias que eles
privilegiavam para o ensino da disciplina de Matematica, desde a gestao da aula, aos métodos
de avaliacdo, a utilizacdo de manuais escolares, as estratégias de apoio aos alunos com

dificuldades, a utilizacdo de recursos tecnologicos e atividades extracurriculares.

3.1.1. Gestao da aula

Para conhecer a forma como os docentes de Matematica nas escolas profissionais gerem a
aula e aferir quais os métodos de ensino utilizados para lecionar o programa da disciplina
perguntou-se aos professores como geriam e planificavam a aula. De uma forma geral, os
professores entrevistados afirmam recorrer ao quadro ou a recursos tecnoldgicos para
lecionar a matéria. Mencionaram a utilizacdo de estratégias de ensino diversificadas,
recorrendo a fichas de trabalho, a trabalhos de grupo, ao “aluno tutor” de um colega com

mais dificuldades e a reorganizacao da aula para atingir um objetivo.

"Eu j& experimentei mudar a disposicado da sala de aula, porque a nossa sala de aula

tem uma disposicdo tradicional, portanto, o professor estd a frente, e os alunos

137



estdo sentados nas cadeiras dois a dois, virados para a frente, em linhas e colunas. A
disposicao cléssica. E eu acho, para este tipo de ensino, e a pensar no futuro, eles
vao ser jovens que vao trabalhar muito em grupo. (...) Eles vdo ser integrados em
empresas [e] tém que saber trabalhar em grupo. Portanto eu ja mudei a disposicdo
das salas de aula, na minha disciplina, em mesas de trabalho de grupo, portanto
eles estavam sentados quatro a quatro, virados para o quadro de forma paralela, (...)
eles ndo estavam de costas, nenhum estava de costas... estavam sentados quatro a

quatro, assim frente a frente, mas viravam a cara e ficavam de frente para o quadro.

u

(Jodo)

Alguns professores manifestaram algumas dificuldades com a utilizacao dos manuais
escolares, pois estes ndo estao acessiveis a todos os alunos. A maioria referiu que escreve os
principais conceitos no quadro, ou dita os mesmos, solicitando aos alunos que os passem para
o caderno diario, que é muito valorizado pelos professores entrevistados. A maioria dos
professores reconhece a importancia dos trabalhos de casa, afirmando que este tem efeitos
positivos na aprendizagem, mas a docente que leciona Matematica na Escola Profissional A,
manifestou que nao os considera pertinentes, uma vez que os alunos nao dedicam tempo ao

estudo fora da escola.

"Fago em aula, porque eu sei perfeitamente que muitos deles ndo fazem em casa.
(...) Eu sé mando trabalhos para casa, quando o aluno sente que tem necessidade,

que sabe que tem de os fazer. Ha alunos que até tém alguma facilidade e percebem

"

na aula (...) e é para esquecer mandar trabalhos para casa...” (Tania)

3.1.2. Manuais escolares

Até a publicacdo dos programas pela Direcao Geral de Formacao Vocacional, no ano letivo
2004, o programa da disciplina de Matematica era definido em cada escola o que inviabilizava
a existéncia de manuais escolares. S6 em 2007 foram publicados os primeiros manuais de
Matematica para os cursos profissionais. Estes sao estruturados por modulos, e a maior parte

das editoras criou um livro independente para cada médulo.

A visdao das escolas estudadas no que respeita aos manuais € diferente e os professores
condicionam as suas metodologias de trabalho as regras definidas pela escola. A adocao de
manuais para a disciplina de Matematica nao é obrigatoria. A Escola Profissional A defende
que nao devera ser adotado um manual, pois privilegia a adaptacao dos conteldos lecionados
aos alunos de cada curso profissional, recaindo sobre os docentes a escolha dos materiais a
utilizar e a criac@do dos materiais a usar na aula. Esta situacao dificulta o trabalho dos

docentes, que criam todos os materiais utilizados através da consulta de diferentes recursos.
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A professora Tania lamenta esta decisdo da escola, uma vez que a adocdao de manual

facilitaria o seu trabalho.

“Mas a escola nao adotou os livros, portanto ndo adota, e eu tenho exatamente o
mesmo trabalho que tinha (...) quando éramos nds a fazer os nossos proprios
materiais. Ainda tenho que fazer os meus préprios materiais... pesquiso em todo o
lado, pesquiso em livros, pesquiso na Internet e pesquiso em livros meus, antigos...”

(Tania)

A Escola Profissional B comecou recentemente a adotar manual para a disciplina de
Matematica, mas nem todos os alunos compram o manual adotado, dificultando o trabalho
dos professores na aula. Por um lado, os professores sentem a necessidade de seguir o manual
adotado respeitando o investimento dos encarregados de educacao e por outro lado, nem
todos os alunos tém o manual adotado, inviabilizando uma pratica letiva que o utilize como

principal recurso.

“Agora adotamos um livro de Matematica, (...) eu acabo por copiar do livro, se néo,
ndo faria sentido os alunos estarem a comprar um livro para depois eu ndo usar na

aula, ndo é? Nao se justifica. Usamos o livro.” (Catarina)

"Hoje em dia, nés com os livros, eu também sinto um bocadinho que as vezes me
dificulta, e acabo também por fazer o mesmo que antigamente, porque estou numa
turma em que s6 hd um ou dois livros. E o préprio aluno esquece-se! (...)
Esqueceram-se ou ndo compraram. (...) Porque agora nao precisava de fazer fichas!
Agora nao precisava de ditar nada, era ‘Abram o livro na pagina tal’ e todos tinham,
e todos viam. S6 que numa turma de vinte e tal alunos, teres um ou dois livros na
turma, é complicado gerir isso! (...) E portanto, acho que os livros para eles é

melhor, s6 que eles ndo usufruem deles.” (Carla)

Muito diferente desta situacao € a Escola Profissional C que sempre seguiu um manual para a
disciplina de Matematica. Antes da existéncia dos manuais especificos para o ensino
profissional, a escola seguia os de Matematica A e posteriormente de Matematica B,

recomendando a compra aos alunos. Atualmente, a compra do manual nao é obrigatéria, mas
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os alunos tém que optar pela aquisicdo do manual ou pela compra da licenca da Escola

l118

Virtual''®, que lhes da acesso on-line a todos os manuais adotados na escola.

“Quando eu entrei [para a escola] ndo era bem um manual adotado, era mais ou
menos um manual seguido. Os professores diziam, eu sigo, ‘entre aspas’, este
manual. Ou aconselho este manual, mas ndo havia uma obrigatoriedade da compra.
Os alunos compravam quando queriam. Passado um tempo, portanto quando
comegaram a vir os programas novos. Eles sairam em 2004/2005, mas s6 em 5/6 é
que comegaram a ser implementados, em alguns cursos, em outros s6 no ano
seguinte. Quando eles comegaram a ser implementados, ndo havia livros de
Matematica (...) [para o ensino] profissional, como existem agora. Na altura, (...) face
as semelhangcas com Matemaética B, seguiamos os livros da Matematica B. (...) um
manual, independentemente de tudo, é um apoio muito grande para o aluno. Néo
tanto pela teoria, mas muito pela pratica. Nés nas aulas, por muito que queiramos,
ndo conseguimos fazer todos os exercicios que queremos, e (...) € uma maneira de
(...) terem muitos exercicios para trabalhar, em casa. (...) Ha uns anos para c&, desde
que esta crise econdmica se acentuou, ndés voltamos a mudar um bocadinho a
metodologia, os professores continuam a utilizar um determinado manual, que nés
escolhemos, para nos orientarmos, e seguimos aquele manual. (...) mas depois,
transcrevemos os exercicios, ou as vezes até... s6 imagens muito concisas daquela
parte, e fazemos uma espécie de resumos de exercicios e disponibilizamos em PDF,
ou na nossa plataforma do Moodle, para os alunos que ndo tém hipdtese de

adquirir o livro. (Jo&o)

Para evitar as situacdes descritas acima com a aquisicdo dos manuais por parte dos alunos, a
Escola Profissional D optou pela constituicao de um banco de livros no ano letivo 2011/12,
que sao emprestados aos alunos durante o modulo. Nessa escola, praticamente nenhum aluno

compra os manuais, mas estes sao usados regularmente pelos professores na aula.

“Atualmente ndo é bem adogado de manual, (...) nos primeiros anos nao havia sequer
manual, depois entretanto, quando comegaram a chegar os primeiros manuais para
o ensino profissional, nés decidimos adotar. (...) depois, (...) cada um de néds tentava

aplicar os conhecimentos que estavam nos livros ao curso especifico em si, e (...)

118 . . . . . -
A Escola Virtual (www.escolavirtual.pt) € uma plataforma interativa de um grupo editorial que tem aulas com
exercicios interativos e os emanuais das disciplinas.
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algumas péginas daqueles livros ndo eram (...) as mais importantes para eles. [Assim]
nds comegamos a perspetivar o livro sé6 como um apoio ao qual o aluno poderia
recorrer caso tivesse algumas duvidas, e quisesse progredir mais naquele tema. E
entdo, temos aqui um banco de livros [que] comegou o ano passado (...) Mandamos
vir alguns livros que emprestamos aos alunos, (...) e depois os alunos no final do ano
voltam (...) a devolver.(...) De cada médulo temos para ai uns 40, 50 livros. E como
as vezes ha turmas que estdo a dar os mesmos médulos, (...) para garantir, nés no
infcio do ano perguntamos aos alunos quem é que quer usufruir desse empréstimo

[e] cria-se uma lista.” (Joaquim)

De acordo com a professora Maria, a adocao de manual e a obrigatoriedade da compra nao
acontece nas escolas secundarias onde a professora tem exercido funcdes docentes a lecionar
cursos do ensino profissional. As aulas de Matematica sao dadas tendo por base os materiais
compilados pelos professores da disciplina. A professora concorda com a nao adocao dos

manuais, pois considera que estes sao pouco adequados ao perfil dos alunos.

“Em nenhuma das escolas por onde eu passei, foi adotado manual. Nenhuma! Os
manuais sb existiam um para consulta dos professores, um manual para cada
modulo, mas nunca foi adotado. Os alunos n&o tinham acesso, foi sempre muito a
base de fotocdpias. Sempre! A base de fotocépias e fichas, nunca manual, e da
algum trabalho preparar uma aula, sem haver um suporte de manual dos alunos. A
aula tem que ir sempre muito bem preparada. (...) Mas se me disseres assim:
deveriam ter sido adotados? Os livros do profissional, eu ndo concordo,
minimamente (..) hd (..) algumas partes dos livros que sdo, ‘entre aspas’,

esquecidos.” (Maria)

Em suma, o facto de o programa para a disciplina de Matematica ter sido definido a nivel
local num passado recente, inviabilizou que as editoras publicassem manuais escolares,
criando uma tradicao diferente para o ensino profissional, em que a escolha dos manuais
escolares é da inteira autonomia da escola e o uso do manual nao é obrigatério. Ha algumas
escolas que ao invés de adotarem um manual escolar, usam um portfolio variado de recursos
como suporte ao ensino da Matematica, tentando adaptar os recursos utilizados para o ensino

e aprendizagem da disciplina ao perfil profissional de cada curso.

Neste aspeto, os professores entrevistados manifestam muita autonomia na escolha dos
materiais que utilizam, recorrendo a sua experiéncia profissional para adaptar, desenvolver e

aplicar diferentes recursos na aula.
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3.1.3. Calculadoras graficas e Recursos TIC

O programa para a disciplina de Matematica (DGFV, 2004) valoriza a utilizacdo das
calculadoras graficas e dos computadores para o desenvolvimento de competéncias Uteis ao
futuro desempenho profissional. O uso da calculadora grafica é referido como um meio

incentivador ao espirito de pesquisa e é obrigatoério. Podemos ler no programa:

“Né&o é possivel atingir os objetivos deste programa sem recorrer a dimenséo
gréfica, e essa dimensdo sé é plenamente atingida quando os estudantes tracam
uma grande quantidade e variedade de graficos com o apoio de tecnologia

adequada (calculadoras gréficas e computadores).” (DGFV, 2004)

Em suma, é dada uma grande importancia a Modelacao Matematica e ao uso de calculadoras
graficas na aula. Nesta investigacdo procuramos verificar se os professores entrevistados
diversificavam o seu método de ensino consoante o objetivo, se o uso das tecnologias fazia
parte do seu reportorio e se as escolas investigadas tinham os recursos necessarios para que

os professores pudessem integra-los na aula.

Nas escolas profissionais estudadas a maior parte dos professores declarou utilizar a
calculadora grafica na aula de Matematica, especialmente nos mddulos de funcdes. As escolas
propoem aos alunos a aquisicao de calculadoras, mas disponibilizam um conjunto de
maquinas que podem emprestar aos alunos durante a aula. A maioria dos professores afirmou

estar de acordo que a calculadora grafica facilita a aprendizagem dos alunos.

“Mas nota-se que quer a calculadora, quer os computadores, que a tecnologia na
sala de aula facilita aos alunos... Mas também é assim, os alunos cada vez mais ja
vivem num mundo tecnoldgico, e portanto para eles ja& ndo é uma novidade,
enquanto que antigamente era uma novidade, quando eu entrei, a calculadora

gréfica... nunca tinham visto nenhuma, e aquilo era uma novidade.” (Joao)

Uma das professoras opinou que o uso da calculadora grafica permite aos alunos uma maior
facilidade de calculo, mas que a maioria dos alunos apesar de saber usar a maquina, nao

compreende as nogdes matematicas subjacentes aos conteldos lecionados.

“Uso a maquina, sim. (...) Digo-te sinceramente, mesmo hoje... estive até agora a
dar (...) [problemas de] otimizagdo [em] que eles precisam (...) de fazer o gréfico e
ver a derivada (...) e (...) eu j& devia ter dado a derivada da fungdo exponencial e

logaritmica [que ndo faz parte do programal, mas como ndo se da nds pomos
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nderiv, (...) e [a maquina] (...) faz tudo e estd tudo feitinho. Agora [perceber] o

porqué!” (Catarina)

Nas escolas secundarias onde a professora Maria lecionou a utilizacdo da calculadora na aula
tem que ser ponderada e o professor necessita de uma planificacao alternativa, pois as

calculadoras existentes nas escolas sao insuficientes e os alunos nao tém que as adquirir.

"Muitos daqueles médulos precisam de calculadora gréfica.(...) Mas a escola nao
obriga os alunos do ensino profissional, a comprarem uma calculadora. Entdo o que
se passa é, a escola tem calculadoras gréficas para serem usadas pelos alunos
durante as aulas. H& escolas onde funciona bem porque hd poucas turmas do
ensino profissional, hd escolas onde funciona mal porque as calculadoras néo
chegam para todos. Tém que ser requisitadas pelo professor com muita
antecedéncia, e depois hd médulos que realmente sem uma calculadora gréfica é
muito complicado, porque ndo se exige aqueles alunos que por exemplo facam
uma equagdo exponenciall Ela é resolvida graficamente. Quando ndo ha
calculadora, as vezes, porque isto j& aconteceu, chegam-se a perder ali uma, duas
aulas, porque as calculadoras disponiveis estdo todas requisitadas, (...) As vezes
pedimos aos alunos que pegam aos alunos do regular que tenham calculadora
gréfica para trazerem, mas depois esquecem-se, depois é diferente da deles, ndo

sabem trabalhar. (Maria)

Para além das calculadoras graficas, os professores da Escola Profissional A e da Escola
Profissional C mencionaram que recorrem a Escola Virtual na aula. Na segunda escola
referida, a aquisicdo da licenca da Escola Virtual pelos alunos é fortemente recomendada
pelos docentes que utilizam as aulas interativas da plataforma na sua pratica letiva e os
emanuais em substituicdo dos manuais em papel. O professor Joao referiu que estao a
considerar a possibilidade de tornar obrigatoria a aquisicdo da licenca da Escola Virtual, por

todos os alunos, ja a partir do proximo ano letivo.

"Dou a parte tedrica no quadro, ou utilizo a Escola Virtual (j& tenho utilizado a

Escola Virtual)”. (Tania)

“A Escola Virtual, sobretudo, (...) pela facilidade que hd em obter, no caso da
Matematica, exercicios. Portanto, é muito facil obter uma série de exercicios e
transpd-los para o nosso Moodle, e os alunos vao |& buscar e tém exercicios para

trabalhar. E muito facil, muito rdpido fazer isso. E claro que ha exercicios mais bem
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conseguidos, ha exercicios menos bem conseguidos, mas isso é em todo o lado.”

(Jodo)

Todos os professores entrevistados afirmaram recorrer a tecnologia na sua pratica letiva, e
todas as escolas tém uma rede de internet wireless disponivel para professores e alunos. Foi
mencionada pelos professores a utilizacdo de projetores de video, computadores, a
plataforma Moodle e na Escola Profissional B a professora Liliana mencionou a facilidade de
comunicar com os alunos através de e-mail. Houve unanimidade no reconhecimento das
ferramentas informaticas como facilitadoras da aprendizagem dos alunos e como um recurso

metodoldgico ao qual os professores recorrem por forma a dinamizar as suas aulas.

3.1.4. Avaliacéo

Segundo a Lei o conceito de avaliacao nas escolas profissionais obedece a uma estrutura
modular. A avaliacdo dos modulos é da responsabilidade do professor da disciplina, que
podera diversificar os métodos utilizados e adapta-los aos alunos, nao havendo uma estrutura
rigida de avaliacdo. O ensino profissional privilegia os ritmos diferenciados dos alunos e
através de recursos e atividades diferenciadas o professor cria a todos os alunos as condicdes
para a progressao, favorecendo a superacdo de obstaculos através de aulas de apoio e de
estratégias de intervencao individualizada para alunos com mais dificuldades. O programa de
Matematica para o ensino profissional, publicado em 2004, privilegia formas diferenciadas de
avaliacado, havendo mddulos em que o teste de avaliacdo sumativa ndo estd previsto no
programa. Por exemplo, o mdédulo A3 — Estatistica prevé duas provas de avaliacao, a primeira
a apresentacao oral ou por escrito de um exemplo de uma situacdo problematica, fornecida

pelo professor e a segunda a defesa do trabalho de projeto realizado e escolhido pelo aluno.

Os professores entrevistados afirmam utilizar estratégias diversificadas de avaliacdo. Por
exemplo, a Professora Tania referiu que opta por realizar mais do que um teste de avaliacao

por mddulo, por forma a ir de encontro as dificuldades dos alunos.

"Fago mais do que um teste por mddulo. Até porque os moédulos sdo sempre de
vinte e tal, trinta e tal horas e acho que um sé teste ia penalizar os alunos. (...)
Compartimento a matéria. Até dar, dois, trés... sei la... uma série de contelidos e

dou um teste... e depois dou outro teste.” (Tania)

A professora Emilia, da Escola Profissional C, mencionou estratégias diferenciadas de acordo
com os moddulos, com os alunos e com as matérias lecionadas. Em alguns modulos, considera

os trabalhos de casa como elementos de avaliacao.
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"Portanto, dava matéria, era capaz de arranjar um exercicio, uma tarefa e tém que
resolver, depois corrigir. (...) trabalho para casa que eles depois me entregariam na
aula a seguir ou num prazo estipulado, e que eu avaliava. E teste, (...) s6 me fizeram
um mini-teste, mas foi assim uma coisa muito simples, porque eu preferi avaliar aula
a aula e continuamente. No médulo de estatistica, nem sequer vou fazer teste. (...)
dei-lhe os conhecimentos, (...) e mandei-os fazer um trabalho. (...) S6 a titulo de
curiosidade, ja lhes disse o que é que eles tém de fazer. Tém de escolher uma
variavel que queiram trabalhar. Fazer depois a tabela de frequéncias. Depois quero
que eles me calculem a média, a moda e a mediana, (...) os quartis, [o] desvio
padrédo, [etc] (...) eu s6 lhes dei [a matéria] (...) até a mediana. Portanto, eles ja

comegaram a desenvolver o trabalho até essa parte.” (Emilia)

Na Escola Profissional D, nao é possivel usar o modelo de avaliacdo anterior, pois todos os
modulos sdo avaliados com um teste de avaliacdo, desrespeitando as sugestées metodologicas
do programa (DGFV, 2004). Os professores seguem os critérios de avaliacdo definidos no
departamento, seguindo um modelo semelhante ao das escolas secundarias e atribuindo

percentagens aos diferentes elementos de avaliacao.

“"Temos critérios de avaliacdo.(...) Os testes de avaliagdo valem 60%. Temos depois
atitudes e comportamentos a valer 10% e questdes aula e trabalhos e a participacéo

e o empenho, valem os restantes 30%.(...) Para todos os médulos.” (Heloisa)

Nas escolas profissionais ndo ha modulos avaliados com classificagcdes negativas. Quando um
aluno ndo obtém aproveitamento a nota ndo € lancada e os regulamentos das escolas
preveem algumas estratégias para lidar com os alunos com mais dificuldades. Por exemplo,
todas as escolas estudadas tém aulas de apoio para os alunos, algumas com horario fixo, mas
sem carater obrigatério. Os alunos podem propor-se para recuperar os médulos, sendo que a
terminologia usada pelos professores para a recuperacdao do moédulo é diferente de escola

para escola, ouvimos os termos recuperacao, repeticao e exame.

"Portanto, eles tém direito. Fazem o teste. Depois de fazer um teste, nds aqui na
escola, a regra é que tém direito a uma repeticdo. Portanto faz o teste, o aluno
chumbou, faz uma repeticdo.(...) As quartas feiras a tarde, aqui na escola, servem
para aulas de apoio. N&o é eu dizer, o aluno A, B ou C tem que vir ter comigo, néo!
(...) eles ndo sdo obrigados a ir. Eles por eles préprios, tém que se mentalizar que
precisam de ajuda, e tém que procurar a ajuda que necessitam. Os professores

estdo ca, todas as quartas feiras a tarde, para dar apoio. Portanto, eles procuram o
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professor que acham que precisam (..) Entdo digo-lhes, olhem, avisem-me,
atempadamente, que é para eu poder trazer material, para ndés podermos

trabalhar.” (Emilia)

Cada professor adapta as estratégias para ajudar os alunos com mais dificuldades de acordo
com o seu perfil e de acordo com uma metodologia propria. A professora Rita trabalha com
grupos pequenos de alunos no sentido de os preparar para a avaliacdo, a professora Emilia usa
por vezes as aulas de apoio, para fazer com que os alunos estudem para o modulo e procede a

avaliacao no mesmo dia.

A Escola Profissional D é a que que apresenta menos flexibilidade ao nivel dos critérios de
avaliacdo para cada mddulo. Tem um sistema muito estruturado para as recuperacgoes,
existindo uma época especial de exame para os alunos que nao obtiveram aproveitamento e
permitindo um nUmero limitado de tentativas de recuperacéo, estipulando uma nota minima.
Nesta escola nao se obedece aos pressupostos subjacentes a criacao das escolas profissionais
que valorizam o apoio individualizado, orientacao educativa diferenciada e o significado
formativo da avaliacdo (Orvalho & Alonso, 2009). O préprio programa da disciplina (DDFV,
2004) refere que a avaliacdo nao se devera restringir ao produto final, mas devera atender ao
processo de aprendizagem, permitindo que o aluno seja um elemento ativo, reflexivo e
responsavel pela sua aprendizagem e que as formas de avaliacdo devem ser diversificadas,
nao se reduzindo a testes escritos. As duas transcricoes seguintes fazem parte de uma

entrevista conjunta a dois professores que trabalham nessa escola.

"O que nds temos que fazer é: teste, teste de recuperagdo e exame.” (Heloisa)

"Podem passar diretamente para exame. Portanto, o aluno faz o teste e se tirar
positiva, em principio com os outros critérios de avaliagdo fica com o médulo feito.
Se ele quiser eventualmente melhorar, tem uma oportunidade de melhoria, por
cada médulo. Se tiver negativa, se a negativa for superior ou igual a 5, é-lhe dado a
possibilidade de teste de recuperacéo, antes do exame. Se ele tiver negativa inferior

a 5, vai diretamente a exame."” (Joaquim)

Destaca-se que em todas a escolas existem aulas de apoio aos alunos e os professores estao
presentes para colaborarem com os alunos nas recuperacdes dos modulos em atraso. As
estratégias usadas pelos professores para que os alunos recuperem os moddulos esta definida
no regulamento interno das escolas, e os alunos podem repetir a avaliacdo para obterem

aproveitamento.

3.2. Outras atividades relacionadas com a Matematica
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As atividades extracurriculares na area da Matematica fazem parte do Projeto Educativo nas
quatro escolas profissionais estudadas, sendo evidente nas entrevistas feitas aos professores
que estas valorizam a aprendizagem nao formal e promovem atividades extra curriculares que
permitem aos alunos desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica na interpretacao e

intervencao na realidade.

A Escola Profissional A tem um programa de Educacao Financeira com o objetivo de ajudar os
alunos que se encontram alojados no concelho a gerirem os subsidios que recebem. A
professora Tania foi a responsavel pelo projeto no ano letivo 2011/12 e dinamizou atividades
mensais no ambito do projeto. Foram promovidas algumas sessées na escola dinamizadas por
outras instituicoes, nomeadamente a Universidade de Aveiro, que tem um Projeto de
Educacao Financeira para as escolas e com a Associacao de Defesa do Consumidor (DECO),
que realizou uma conferéncia sobre a poupanca. A professora estava entusiasmada com o
projeto, fazendo uma avaliacdao muito positiva do mesmo, referindo apenas que era de

lamentar a falta de colaboracao de outras disciplinas.

"Foi uma critica que eu fiz ao projeto, porque no fundo eu acho que era a escola
que devia estar envolvida no projeto e ndo sé uma area, nem uma sé professora,
devia ser a érea de Economia, a area de (...) Area de integracdo que trabalha muito

com os valores da sociedade e esse tipo de situagdes.” (Tania)

A Escola Profissional C e a Escola Profissional B participam anualmente no Campeonato de
Jogos da Matematica para as escolas profissionais, que no ano letivo 2013/14 teve a XVI
edicdo. Este campeonato é feito com equipas de quatro a seis alunos, que resolvem em
conjunto uma série de desafios matematicos propostos por uma escola profissional que
organiza o campeonato. Cada escola participante leva uma equipa a final (que decorre na
escola organizadora) e esta equipa € selecionada internamente, pelos professores da escola,
através da dinamizacao das duas primeiras fases do campeonato. Ambas as escolas ja foram

organizadoras do Campeonato Nacional dos Jogos da Matematica.

"Participamos nos Jogos da Matematica...(...) [que] é uma espécie de Olimpiadas
[da Matematica para os alunos das Escolas Profissionais] (...) Sdo (...) problemas [de
Matematica]. (...) Cada escola que organiza (...) concebe uma prova, e os alunos
depois resolvem em grupo.... sdo trés fases. A primeira e a segunda fase séo a nivel
local, em cada escola. A escola organiza-se a ela propria. Recebe da organizacdo as
provas na véspera, mas depois, toda a logistica, a escola organiza-se. (...) Existe
uma final, em que cada escola leva a equipa que acha que deve levar. O que a

maior parte das escolas faz é... faz equipas, promove a atividade e os alunos formam
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a sua equipa, e (...) fazem a prova por equipas. Somam-se os pontos das duas fases

e a equipa que ganhar, é a equipa que representa a escola.” (Joao)

Para além desta atividade os professores da Escola Profissional B comemoram o Dia do Pi,
dinamizam o Dia das Ciéncias e realizam algumas visitas de estudo ao longo do ano letivo. Os
professores da Escola Profissional C levam uma equipa de trés alunos a participar no
Campeonato Nacional de Jogos Matematicos (dinamizado pela Associacdo Ludus em conjunto
com outras entidades), e valorizam o raciocinio matematico através da divulgacao do

problema da quinzena dirigido a comunidade escolar.

A Escola Profissional D promove anualmente e para toda a comunidade escolar, o Desafio da
Ciéncia, dinamizando desafios matematicos ao longo do ano letivo e atribuindo um prémio
final ao aluno vencedor. Esta atividade comecou como o Desafio Matematico e no ano letivo
2012/13, a atividade passou a designar-se Desafio da Ciéncia e a integrar desafios das

disciplinas de Biologia, Economia, Fisico-Quimica e Matematica.

4. Visao dos professores sobre os programas

Em Portugal, o programa de Matematica em vigor para os cursos profissionais (DGFV, 2004)
inclui uma caracterizacao da disciplina de Matematica, uma visdo geral do programa com as
competéncias a desenvolver e algumas orientacdées metodologicas, inclusive no que concerne
a avaliacao. Os programas anteriores eram definidos a nivel de escola havendo uma variedade
muito grande de moddulos e muita disparidade entre a carga horaria da disciplina de
diferentes cursos. No capitulo anterior analisamos detalhadamente os programas da disciplina
de Matematica nas escolas estudadas antes da implementacdo do novo programa (DGFV,
2004).

Esta abordagem curricular tende a ser mais compreensivel e flexivel, respondendo de forma
mais efetiva as necessidades dos alunos. Os curriculos atuais fazem de forma mais bem
conseguida a conexao entre o conhecimento adquirido na escola, as experiéncias pessoais dos
estudantes e situacdes do quotidiano. Pode ler-se no programa para a disciplina de

Matematica para os cursos profissionais (DGFV, 2004):

"A analise de situacbes da vida real, a identificagdo de modelos mateméticos que
permitam a sua interpretacdo e resolugdo, a selecdo de estratégias para resolver
problemas, a formulagdo de hipoteses e previsao de resultados séo orienta¢des que
contribuem para a formacéo de estudantes que manifestem vontade de aprender e

gosto pela pesquisa. Neste ambito had oportunidade para apreciar o contributo da
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Matemética para a compreenséo e resolugdo de problemas do Homem através do

tempo.” (DGFV, 2004)

Nesta seccao pretende-se foi perceber o efeito que a alteracdo do curriculo teve nos
docentes que lecionavam Matematica no ensino profissional e quais as diferencas

metodoldgicas apontadas com a introducao deste programa (DGFV, 2004).

4.1. Conteldos lecionados antes de 2004

Nas entrevistas aos professores, uma das perguntas centrava-se em relembrar os conteldos
programaticos da disciplina de Matematica, que eram lecionados antes de 2004 e relaciona-

los com a vertente técnica de cada um dos cursos profissionais.

De uma forma geral, a matéria lecionada na disciplina era muito extensa, os cursos tinham
uma carga horaria superior a atual e eram ministrados um elevado nimero de médulos, alguns
dos quais nao faziam parte do curriculo do ensino secundario. A professora Maria relembra

alguns conteldos que lecionava anteriormente.

"Os programas antigos tinham muitos conteddos que nao sdo dados hoje em dia,
nem no ensino regular (...) secundario, sdo dados [apenas] a nivel de universidade.
Por exemplo, integrais e primitivas.(...) Célculo de &reas a custa de integrais e
primitivas. Era tudo dado. Tinha grande parte de cdnicas, muito grande. Tinha (...) a
parte da légica, que j& na altura ndo se dava ha muito tempo no secundéario.”

(Maria)

Outra perspetiva foi-nos dada pela professora Catarina que mencionou um conteldo
programatico que nao abordava em nenhum curso profissional eram os nimeros complexos,
tendo destacado que anteriormente a formalidade era muito superior a que existe nos

programas atuais.

“Acho que (...) a Unica matéria que nés ndo abordavamos (...) eram os complexos,
tudo o resto aborddvamos... (..) Davamos a geometria toda, vetores,
perpendicularidade de vetores, produto escalar, tudo isso... (...) nos cursos que
exigiam mais Matematica. (...) Davamos. Andlise Combinatéria e Probabilidades.”

(Catarina)

4.2. Visao dos professores sobre os novos programas

No ambito do testemunho dos professores recolhemos algumas sugestoes pedagogicas que de

acordo com os professores entrevistados permitiriam melhorias nos programas em vigor
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(DGFV, 2004) no que se refere a estrutura e conteldos programaticos. Alguns professores
referiram que consideravam importante aumentar a aplicabilidade do que estad a ser
lecionado, na articulacdo com a formacao técnica dos alunos e flexibilizacdo das opcdes dos
docentes na escolha dos modulos a lecionar na disciplina de Matematica no que respeita a

conteldos, duracao e organizacao modular.

“"Acho que o médulo de probabilidades é curto. Por exemplo... Tem apenas 21
horas, salvo erro... e em 21 horas da-se muito pouca coisa. E acho que o médulo de
probabilidades era um médulo (...) que ndo é tdo formatado como os outros e que
se podia tirar muito partido a nivel da abstracdo, do célculo, do raciocinio, ndo so6

do célculo, até mais do raciocinio.” (Tania)

A maioria dos professores considera o programa de Matematica (DGFV, 2004) adequado ao
ensino profissional, valorizando muito as aplicacdes da Matematica. Parte das alteracdes ao
programa que sentem necessarias foram de encontro a alteragdes na estrutura modular
prevista, sugerindo a possibilidade de trocar a ordem da sequéncia modular para permitir a
interdisciplinaridade, pois no programa em vigor para os cursos de 300 ou 200 horas, nao é

permitida a troca da ordem dos modulos a lecionar.

“Agora néo, esta tudo desfasado... por exemplo... deixa-me pensar... o meu colega
de energias renovaveis, que estd a dar agora parte de tridngulos e da
trigonometria... estad a aplicar agora a trigonometria... mas eu s6 tenho no programa

trigonometria no ano que vem — no médulo A4.” (Téania)

"Volto por exemplo aos técnicos de gestdo, os alunos deviam ter estatistica ainda
mais aprofundada. E deviam ter ali uma grande articulacdo entre Matematica e as
TIC'. Muito grande, de folhas de célculo e de Excel (..) que ndo existe, essa
articulagdo, ndo existe! Alids, nem é dado ao mesmo tempo que se da na

Matemética e em TIC e poderia ser.” (Maria)

Nos programas (DGFV, 2004), é valorizada a articulacdo com outras ciéncias, disciplinas e
area profissionalizante do curso, e alguns professores manifestaram que consideram os

programas sao mais interessantes e tém mais aplicacdes a outras areas do saber.

"Mas os programas nesse aspeto estdo mais interessantes, (...) a Matematica j& ndo

estd isolada, porque (...) aparecem problemas (...) de biologia [e outras ciéncias], (...)

9 1)c. Disciplina de Tecnologias de Informacao e Comunicacao
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[por exemplo] estdvamos a falar de sucessées, progressdes geométricas e aparecia
um problema das bactérias, que se iam introduzindo... (...) E para que os alunos
entendam que a Matemética estd na nossa vida, todos os dias, em tudo e mais
alguma coisa... nesse aspeto, os novos programas estdo mais interessantes. Pronto...

va0 mais, vao mais ao encontro do mundo real.” (Liliana)

Uma das metodologias que todos os professores entrevistados afirmam utilizar é a tentativa
de relacionarem os conteldos lecionados com a parte técnica dos cursos profissionais,
especialmente ao nivel das tarefas propostas. Foi referido pelos professores que adaptam os
conteldos sempre que possivel, mas reconhecendo a sua incapacidade para o fazerem em

todas as matérias.

“(...) por exemplo, as funcdes racionais, deixa-me pensar nos cursos de 300 horas.
Nas funcdes racionais as vezes é dificil, ndo é dificil, mas as vezes os alunos néo
conseguem percepcionar o que é uma assintota. Nado é tdo facil... arranjar uma
atividade pratica em que eu consiga explicar, sei 14, o que é uma assintota, por

exemplo na construgdo civil.” (Tania)

"“[Por vezes temos dificuldade] em adaptar, (...) os médulos em funcdo do curso.”

(Rita)

4.3. Dificuldades dos professores na implementacao dos programas

Outra das perguntas da entrevista questionava os professores acerca das maiores dificuldades
da implementacao do curriculo e quais as principais diferencas que sentiram na disciplina de

Matematica e na aprendizagem dos alunos.

“A maior diferenca é que, enquanto antigamente, ndo havia um programa, nao
havia (...) umas linhas orientadoras muito precisas, como héa agora. Cada escola tinha
quase o seu programa, que adotava. Na altura ainda ndo estava bem introduzido o
conceito da Matemética B, era uma Matematica que andava ali assim, a dar os
primeiros passos (...) portanto, foram fases para os alunos do passado penso que
mais complicadas. Porque, em primeiro lugar, eles nédo trabalhavam na altura com
calculadora gréfica, (...) ndo fazia parte sequer do curriculo. (...) poderia haver
escolas que trabalhavam, mas aqui na nossa escola os professores ndo [usavam]... a
ndo ser a calculadora cientifica normal, (...) E portanto, todo esse trabalho, que foi

na altura introduzir a calculadora, para poder fazer outro tipo de exploragdes, dotar
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o ensino mais pratico, mais apelativo... Foi na altura assim uma mudancga... ndo foi

facil.” (Jodo)

Mantém-se uma caracteristica dos cursos profissionais, que é o caracter modular das
disciplinas. A estrutura modular seguida nos programas anteriores, mantém-se com a
publicacdo do programas em 2004, permitindo responder a alguns pressupostos subjacentes a
criacao dos cursos profissionais: orientacdao educativa diferenciada, apoio personalizado e
significado formativo da avaliacdo. Destacam-se, no entanto grandes alteragdes a nivel dos
conteldos, sendo que anteriormente a carga horaria da disciplina e o nUmero de modulos

lecionados era superior ao existente no modelo atual.

"Quando comecei a lecionar, nés sé tinhamos uma carga horéria a disciplina. (...)
N&o me recordo da carga horéria, mas houve uma preocupagdo de tentarmos
também adaptar conteldos a parte técnica do curso, mas essencialmente estdvamo-

nos a colar ao ensino regular.” (Rita)

Dos conceitos lecionados anteriormente que foram retirados do programa, os professores
relembram o calculo vetorial, primitivas e integrais, conicas, logica matematica, derivadas, e
a existéncia de conceitos de geometria mais aprofundados do que os previstos no programa
atual (DGFV, 2004).

Dois dos professores pontaram criticas ao programa em vigor (DGFV, 2004), em comparacao

com os programas anteriores, falta de liberdade e falta de formalismo.

“Pronto, eu nos programas antigos tinha mais liberdade de escolha de exercicios,
tinha mais liberdade de escolha dos contelidos a abordar, e adaptava se calhar mais
os contelidos as turmas e aos cursos que havia. Neste momento, quase que é uma

obrigagdo, eu dar aquela matéria, porque eu tenho um programa.” (Ténia)

“Nos programas antigos, era dada uma maior importancia a Matemética. Em termos

de formalidade, rigor, conteldos, tudo!” (Catarina)

Secundando esta afirmacao, outra docente exemplificou com conteldos da disciplina, as

dificuldades que sente ao lecionar determinados modulos:

“Diminuiram as horas da disciplina, portanto aumentou o nimero de turmas, mas
por outro lado, em termos de moddulos (...), aquilo compactou-se, ndo é? E ha
modulos que eu sinto, que ao dar aquela matéria me faltam uns 3 requisitos, que

deveriam ser dados no médulo anterior que deixou de existir. Que é o caso, dos
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limites, que é o caso das derivadas, (...) Tinhamos a trigonometria e as razdes
trigonométricas e agora juntou-se tudo! (...) Portanto, compactamos a matéria, mas

fizeram mal a divisao!” (Carla)

Porém, a maioria dos professores destacou pela positiva a adocdo dos novos programas, na
medida em que ha uma maior preocupacao na aplicabilidade a situacdes reais e na relacao

com outras ciéncias.

"O que eu destaco pela positiva é que os novos programas vao muito ao encontro
do que é o contexto real. Agora ja ndo é sé umas contas, aparecem problemas.”

(Liliana)

E a aplicabilidade de situacées dos diferentes modulos, que permite a adaptacdo a area

técnica dos cursos:

“E assim, porque com este programa sinto-me mais leve. Acabo por ter mais
oportunidade de fazer o que eu ja fago. De trabalhar em grupos. H& mais
flexibilidade! (...) Porque eu no (...) programa antigo era, ‘entre aspas’, despejar
matéria, e depois fazer um ou dois testes. O tempo ndo dava para mais. Agora néo,
agora ja da para fazer outro tipo de trabalho com os alunos. E acaba por a avaliagéo
também ser diferente, ndo é7? (..) O que eu noto mais, agora com este novo
programa € que realmente eles adaptam a matéria mais a situacdes reais. E que isso
acaba por nos ajudar um pouco, porque ndés acabamos depois por também
canalizar para os cursos. E eu noto isso, noto que ha mais facilidade nesse aspeto.”

(Emilia)
Um dos docentes referiu ainda a maior facilidade para os alunos:

"Eu ndo tenho duvidas que é mais facil para o aluno. Porque, 14 estd, os programas
agora, ja foram concebidos numa matriz em que ha, em que ha objetivos bem
definidos, em que ha competéncias bem definidas e o grau de aprofundamento em

cada modulo é menor do que havia antigamente.” (Joao)
Destaca-se a maior vantagem da implementacao dos novos programas para a disciplina de

Matematica, relacionada com a uniformidade dos conteldos lecionados nos cursos do ensino

profissional a nivel nacional, tal como foi sublinhado pela professora Rita:
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"Eu por mim, por um lado acho mais adequada esta estrutura curricular, porque
neste momento permite que um aluno que inicia o seu percurso por exemplo, aqui
na minha escola, va para a sua escola.(...) O programa na sua escola e na minha
eram diferentes. Eu penso que também temos que trabalhar para uma
homogeneidade. Os alunos tém que ser iguais, na minha opinido. (...) Eu (...)

concordo com esta filosofia.”(Rita)

Pedindo uma conclusao final sobre os programas que os professores consideram mais
adequados para os alunos de um curso técnico profissional, face aos argumentos que os
proprios indicaram anteriormente, as opinides sao divergentes. A professora Carla refere
claramente que face a estrutura dos programas atuais considera os programas anteriores
melhores que os que estao atualmente em vigor, e a professora Emilia refere o inverso, desde
que se mantenha a igualdade de oportunidades no acesso ao ensino superior e se permita aos

alunos realizarem exame nacional de Matematica B.

“Bom, entdo em relagdo aos programas, confesso que apesar de serem muitos
modulos preferia o programa antigo do que o programa atual. Em termos de
espagamento e de conseguires melhor lecionares uma matéria, porque nédo estava

(...) tdo compactada.” (Carla)

“Eu acho que este programa, para um curso profissional, estd melhor. Portanto, esta
adaptado a um curso profissional. Agora se eles exigirem, a um aluno nosso, que
queira prosseguir estudos, (...) neste momento eles fazem Matemética B, certo?
Com os médulos que damos, eles estdo aptos fazer a Matemética B. Agora, (...)
como j& aconteceu, eles terem que fazer Matemética A, e ai é que eles vao ficar
atrds dos outros. Porque no ensino considerado normal, eles tém Matematica A.”

(Emilia)

A generalidade dos professores entrevistados nao assinalaram dificuldades acrescidas na
implementacao dos novos programas, alegando que estavam muito habituados a construir os
proprios materiais e a gerir a carga horaria dos modulos adaptando os exercicios para os
alunos. De um modo geral, sentiram que houve uma grande simplificacdo nos conteldos
lecionados, a professora Heloisa comentou a surpresa que sentiu por considerar que

comparativamente ao programa anterior a matéria dada era muito pouca.

"Eu, a primeira sensacdo [que tive], foi que aquilo era muito pouco. Portanto, em

comparagdo com o ensino regular, mas depois apercebi-me porqué (...) realmente o
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ter que se adaptar um bocadinho ao curso que lecionamos, a realidade dos alunos
que temos (...). Achei que era um curriculo muito reduzido em relacédo ao curriculo

normal.” (Heloisa)

Nas palavras do professor Joao, a maior dificuldade nao esteve na implementacao dos novos
programas, esta na necessidade constante que os professores tém de encontrar exercicios de

aplicacao a realidade dos alunos e adequados a futura profissdo que estes irdo exercer.

“Essa é das maiores dificuldades, essa dicotomia de estar constantemente a arranjar

exemplos concretos, de curso para curso. Esta variabilidade é a maior dificuldade...

"

uma das dificuldades....” (Jodo)

4.4, Opcodes curriculares das escolas para os cursos com 100 horas de

matematica

Atualmente, a disciplina tem uma carga horaria de 100, 200 ou 300 horas, de acordo com o
plano curricular dos diferentes cursos. O programa da disciplina de Matematica (DGFV, 2004)
para os cursos com 300 ou 200 horas de Matematica esta definido a nivel central e o elenco
modular e a ordem ¢é obrigatoria. Porém nos cursos que tém 100 horas de matematica, apenas
€ obrigatorio lecionar o mddulo A3 — Estatistica, sendo os outros dois modulos escolhidos pela
escola. Averiguamos qual a opcao de cada uma das escolas estudadas para os cursos com uma

carga horaria de 100 horas na disciplina de matematica.

Na Escola Profissional A a responsabilidade de escolher os modulos opcionais esta a cargo da
docente da disciplina, que alterou a sua opcao para os cursos de 100 horas no ano letivo
anterior. No Curso Técnico de Servicos Juridicos sdo lecionados os modulos de Estatistica

computacional e Probabilidades.

Também na Escola Profissional B foi a professora da disciplina que escolheu os mddulos
opcionais a lecionar para o Curso de Fotografia, tendo optado por Estatistica computacional e
pelo modulo Jogos de matemdtica. Uma das docentes da escola, ndao concorda com esta
opcao, indicando que a decisdo é tomada individualmente e ndo por todos os professores de

matematica da escola.

"Estatistica, este ano é Estatistica computacional e depois escolheram os jogos.
Mas, os jogos ndo é da minha opinido, pronto a minha colega é que ird fazer a
avaliacdo, que eu ndo sou muito apologista dos jogos, mas ela teima em fazer os
jogos. Eu antes, isto é o ano passado, era Estatistica, (...) Geometria e (...) Fungdes

polinomiais.” (Catarina)
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Por sua vez, na Escola Profissional C os docentes optam de acordo com o curso profissional.
Em anos anteriores com o Curso de Animador Sociocultural optaram pelo moédulo de
Probabilidades e pelo Jogos de matematica, no Curso de Turismo e Organizacdo de Eventos a
opcao foi Probabilidades e Estatistica computacional. Atualmente a escola tem apenas um
curso com 100 horas de Matematica (Curso de Design) e neste os moédulos opcionais sao

Geometria e Padrées geométricos.

Na Escola Profissional D todos os cursos de 100 horas tém a mesma estrutura modular, sendo
os modulos opcionais Geometria e Funcdes polinomiais. Apenas no Curso de Turismo é
lecionado o mddulo de Estatistica computacional. As opcdes modulares para os cursos de 100

horas sao tomadas pelos professores do Departamento de Ciéncias.
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Capitulo 8

Conclusoes

Iniciamos este capitulo com uma contextualizacdo do estudo, apresentando os objetivos desta
investigacao e de forma resumida a abordagem metodologica utilizada. Numa segunda seccédo
apresentamos as principais conclusoes e para finalizar iremos indicar as principais limitacoes

do estudo e algumas sugestdes para possiveis investigacdes nesta area.

1. Contextualizacao da investigacao

Em marco de 2000, o Conselho Europeu de Lisboa apresentou a Estratégia de Lisboa, que
tinha como o objetivos transformar a economia da Comunidade Europeia numa economia com
um crescimento sustentavel, baseada no conhecimento, com mais e melhores empregos. Uma
das estratégias para atingir este objetivo seria a modernizacdo dos sistemas de protecao
social e de ensino (CNE, 2014).

“Investir nos recursos humanos tornou-se um imperativo da competitividade e do
crescimento sustentavel, e, neste alinhamento, foram emanadas orientacdes com
vista a transformacdo e convergéncia dos sistemas de educacdo e formacdo dos
Estados Membros, reformas e investimentos que se concentraram na definicdo de

estratégias globais de educacéo e formacéo ao longo da vida.” (CNE, 2014)

Como pudemos ler nos capitulo 2 e 3 desta tese, as preocupagdes com o ensino profissional
sdo atuais e estdo na ordem do dia a nivel nacional e internacional. Com este estudo
pretendeu-se contribuir para a compreensdao do papel da matematica na formacao de um
técnico de nivel intermédio nas escolas profissionais portuguesas, em particular perceber qual
o papel da matematica no ensino profissional desde o seu inicio até a atualidade e quais os

métodos pedagogicos que os professores privilegiam para o seu ensino.

Para responder a este objetivo formularam-se as questdes de investigacao, que visam

conhecer:

A) Quais sao os conteldos, métodos e objetivos dos programas de Matematica do ensino
profissional de nivel médio, desde o seu aparecimento em Portugal e qual o lugar da

matematica nesses programas?

B) Quais sao as representacbes e as praticas profissionais indicadas pelos professores para o

ensino da matematica nos cursos profissionais, nomeadamente:
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i) Quais os programas contemporaneos em 3 escolas profissionais.
ii) Qual a visao dos professores sobre a disciplina e a sua relacao com os programas?
Qual a sua opinido sobre o ensino da Matematica, a escola, os alunos e o papel da

matematica?

Adotamos paradigmas de investigacao diferentes para responder a cada uma das questoes de
investigacao. Por forma a estudar os programas de Matematica do ensino profissional (questdo
A), utilizamos uma metodologia histérica, centrada na analise documental, constituindo

120

fontes de pesquisa a partir da com a legislacao existente’'™ que triangulamos com livros e

artigos que se edificam como referéncias da Histéria da Educacdo em Portugal'”'

, 0 que nos
permitiu analisar os programas de Matematica do ensino profissional em Portugal, a luz das
politicas instituidas em cada uma das reformas. Dividimos esta analise em dois momentos: i)
entre 1759 e 1975, onde descrevemos a historia do ensino profissional em Portugal e
analisamos os programas de Matematica recolhidos; ii) apos 1983 até a atualidade (ano letivo
2012/13), onde identificamos os argumentos postos em acao para alterar o ensino profissional
publico em Portugal desde a década de 80, estudamos o aparecimento das escolas

profissionais em 1989, e enquadramos o ensino profissional a um nivel global e nacional.

Para compreender quais as representacdes e as praticas indicadas pelos professores para o
ensino da matematica nos cursos profissionais (questdo B), a metodologia de investigacdo
adotada foi o estudo de caso multiplo e comparativo de quatro casos — quatro escolas
profissionais situadas na regiao interior centro do pais. Procuramos pois conhecer a cultura de
cada uma destas escolas, e para tal utilizamos a matriz das vertentes de cultura de escola
criada por Castro e aplicada por Régo (2011) e Costa (2013), que nos permitiu comparar as
escolas de uma perspectiva cultural e compreender melhor as relacoes estabelecidas eentre
os seus membros e a sua integracdo na comunidade empresarial envolvente. Em trés das
escolas estudadas recolhemos os programas de Matematica em vigor entre 1990 e 2004 e
adotando uma metodologia de analise documental com um paradigma descritivo e
interpretativo procedemos a comparacao dos programas dos diferentes cursos profissionais,
usando como referéncia o programa oficial do Gabinete de Educacdo Tecnologica, Artistica e
Profissional (1990) e o programa oficial da Direcao Geral de Formacao Vocacional (2004),

como podemos ver em detalhe no capitulo 6.

Com o intuito de perceber qual a visdao dos professores sobre a matematica e a relacdo com
0s programas e a sua opiniao sobre o seu ensino, a escola os alunos e o papel da matematica

nos cursos profissionais entrevistamos 10 professores de Matematica que lecionam ou ja

120 Compilada até 1975 por Almeida e Matos (2014) e consultada no Diario da RepUblica electronico para datas

posteriores a 1975.

121 Atves (2006), Alves, Sousa, Morais & AraGjo (2009), Azevedo (1987), Azevedo (2009), Capucha (2009), Carvalho
(2008), Costa (1990), Gomes (1996), Gracio (1998), Henriques (2003), Marques (1993), Marques (2009), Martins,
Pardal & Dias (1997), Matos (1989), Matos, Novaes & Gabriel (2009), Orvalho & Alonso (2009), Presa (2009), Ribeiro
(2009), Santos (1996), Santos (2009) e Silva, Silva & Fonseca (1996).
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lecionaram a disciplina nas escolas profissionais estudadas, que correspondeu a maioria dos
professores que lecionam a disciplina nas escolas profissionais estudadas em 2012/13.
Utilizamos a técnica da entrevista semiestruturada, seguindo por vezes uma ordem diferente
da do guiao de entrevista construido, dando continuidade a conversa entre a investigadora e
o entrevistado por forma a manter alguma informalidade, para que os entrevistados fossem o
mais fidedignos possiveis e expressassem a sua verdadeira opinido. Apds a transcricdo integral
das entrevistas, os dados foram organizados de acordo com categorias que emergiram da
analise das entrevistas'?: Perfil dos professores entrevistados (A), Metodologias utilizadas (B),
Conteldos programaticos (C), Visao do professor sobre o ensino profissional (D), Recursos
humanos (E) e Caracterizacao da escola (F). Para cada uma das categorias foram definidas
subcategorias e os respetivos descritores e cada um dos episodios foi interpretado no sentido
de estruturar os dados resultantes das entrevistas por forma a facilitar a sua interpretacao.
Os principais aspectos da visao dos professores sobre a matematica nos cursos profissionais e

o seu ensino foram apresentados no capitulo 7.

2. Resposta as questdes levantadas na investigacao

Iremos organizar esta seccao em duas partes, por forma a responder separadamente a cada
uma das questoes de investigacao, tendo em conta que a metodologia adotada e o foco das

duas questoes de investigacao elaboradas que sao intrinsecamente distintas.

2.1. O ensino profissional em Portugal

O ensino profissional em Portugal nasceu da necessidade de dar formacdo pratica aos
comerciantes e remonta ao século XVIII. Desde 1759 varias foram as politicas implementadas
para esta modalidade de ensino e até aos nossos dias, o ensino profissional é visto como
importante para a evolucdo econdémica dos paises, na medida em que permite formar
técnicos qualificados. Analisamos a evolucdo do ensino profissional em Portugal, atendendo
ao lugar da matematica nos programas, que assumiu papéis diferentes na formacdo de
técnicos intermédios, desde um papel mais utilitario a uma visdao mais generalista da

matematica, que foi valorizada na maioria das reformas propostas para o ensino profissional.

2.1.1. Evolugéo histérica entre 1759 e 1975

Para responder a questdao de investigacdo quais os programas de Matematica do ensino
profissional e qual o lugar da matematica nesses programas, iremos descrever resumidamente
como evoluiu o ensino profissional. Pretendemos apenas retratar as principais reformas com
implicacbes no ensino da Matematica, ndao sendo nossa intencdo reproduzir a descricao

exaustiva feita no capitulo trés.

122
Anexo V
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Foi no século XVIII que o ensino profissional foi instituido pela primeira vez em Portugal. Esta
iniciativa deveu-se ao Marqués de Pombal, que criou a Aula do Comércio. Esta aula era de
cariz eminentemente pratico, destinada a filhos e netos de comerciantes com mais de 14
anos e a matematica ensinada tinha um papel de formacao direta para o mercado de trabalho

pois todos os conteldos do programa estavam ligados a pratica comercial.

Com a reforma de Costa Cabral (1844) mantém-se os objetivos do ensino profissional dirigido
para uma formacdo mais pratica mas integrada na nova organizacdo liceal da instrucao
secundaria. Em 1852, Fontes Pereira de Melo tenta centralizar o ensino profissional em
Portugal, instituindo escolas pUblicas em Lisboa e no Porto, conferindo ao estado um papel
mais dinamizador e coordenador desta tipologia de ensino e com uma formacao matematica
mais generalista uma vez que a cadeira Aritmética, Algebra a Geometria era lecionada a
todos os cursos criados por este decreto. O mesmo Ministro organiza o ensino agricola, em
Lisboa, mas a disciplina de Matematica nao faz parte do elenco programatico e s6 em 1865
com Joao Crisostomo de Abreu e Sousa é que a Matematica elementar passa a fazer parte do
curriculo dos cursos de ensino agricola. Esta reforma valorizou o papel da matematica nos
curriculos do ensino profissional, pois simultaneamente aumentou o nimero de disciplinas de

matematica nos cursos industriais e comerciais.

Quase trés décadas depois, € em 1891 com a estadia de Joao Franco no Ministério das Obras
Publicas que se inicia uma reorganizacao global do ensino profissional, visando a instrucao da
classe operaria para fomentar o progresso social e econdmico do pais. No ensino agricola
incluem-se novos conteldos nos programas de Matematica com a disciplina Aritmética,
Geometria e Agrimensura. Esta reorganizacao do ensino profissional nao centraliza os
programas de Matematica nas escolas industriais, e nas escolas das Caldas da Rainha, Leiria,

Peniche, Torres Novas e Faro a matematica nao faz parte do elenco curricular.

Apds a implantacédo repUblica destaca-se a reforma de Joao Azevedo das Neves, em 1918, que
apresenta uma perspetiva global do ensino profissional pioneira em Portugal. Esta propde
estratégias para disseminar esta modalidade de ensino por todo o pais, e que inclui quatro
dimensdes de formacdo: a formacdo para as artes, a formacdo de operarios, o ensino de
auxiliares de engenheiros, chefes de industria e consultores de trabalho e a formacdo de
engenheiros a nivel superior. No que respeita a matematica foram profundas as alteragoes
aos programas existentes, diminuindo para uma o nimero de cadeiras de matematica no

curso geral.

A criacao do Ciclo Preparatdrio do Ensino Secundario por Galvao Teles, em 1967, une num so
o 1° ciclo do ensino liceal e o ciclo preparatério do ensino técnico, com o objetivo de alargar
a formacao basica, para que os jovens nao tivessem que optar por uma das vias de ensino aos

12 anos de idade. Nos planos de estudos publicados na sequéncia desta restruturacdo do
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ensino, é dada muita importancia a disciplina de Matematica, que integrava todos os cursos

gerais, reforcando a formacao generalista no ensino profissional.

Desde a sua criacdo, houve uma evolucdo para a centralizacdo do ensino profissional, até ao
ano de 1975, que se refletiu nas sucessivas reformas desta modalidade de ensino. Em
particular, esta visao tem consequéncias nos programas da disciplina de Matematica que
evoluiu de uma visao mais utilitaria da disciplina, dirigida diretamente para o oficio a exercer
para uma formacao cada vez mais generalista que assegurasse a formacao dos jovens para a
cidadania e permitisse prorrogar a opcao de enveredar pelo ensino profissional ou pelo ensino
regular, na tentativa de corrigir as assimetrias sociais causadas pelo inicio prematuro da

formacao profissional.

2.1.2. De 1983 até aos programas contemporaneos

Na segunda seccao do capitulo trés desta tese retratamos a evolucao do ensino profissional
apos o 25 de abril de 1974, analisando os argumentos politicos e sociais inerentes as reformas
educativas que conduziram a criacdo das escolas profissionais e ao alargamento do ensino
profissional as escolas secundarias, respondendo a segunda parte da primeira questdao de
investigacao, quais os programas de Matemdtica do ensino profissional e qual o lugar da

matemdtica nesses programas, desde 1983 até aos programas contempordneos.

Houve trés tentativas para restabelecer o ensino profissional publico (de nivel médio) em
Portugal, apos o 25 de abril de 1974. A via profissionalizante criada em 1980, o ensino
técnico-profissional em 1983 e a criacao das escolas profissionais em 1989. As duas primeiras
iniciativas nao foram bem sucedidas, tal como descrevemos no capitulo trés, mas as escolas
profissionais desempenharam um papel fundamental na formacao profissional, respondendo a

uma procura crescente ao longo do tempo que se seguiu a sua constituicao (CNE, 2014). “Em
2000, aproximadamente 200 escolas profissionais privadas eram responsaveis pela formacao
profissional de nivel secundario de 26.777 alunos, nimero que atingiu em 2010, um valor

perto de 41.000 alunos.” (CNE, 2014, p. 15).

As escolas profissionais foram criadas com autonomia pedagdgica e os primeiros planos
curriculares foram trabalhados em parceria com o Gabinete de Educacao Tecnoldgica,
Artistica e Profissional (GETAP) e tinham a marca das respetivas escolas. Até 2004/5, a

diferenciacao curricular era uma mais-valia dos projetos educativos das escolas profissionais.

No quadro das orientacoes europeias para a modernizacdo dos sistemas de educacao e
formacao, o ensino profissional assume um papel determinante nas politicas publicas de

educacao e formacao, “e Portugal tem vindo a apostar fortemente nesta via de ensino quer

através da sua extensdo, em 2004, a rede publica de escolas, quer através da definicdo e
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criagcdo de outras ofertas formativas de cariz profissionalizante, de estrutura modular e de
formacéo profissional inicial de curta duracdo, com o objetivo de qualificacdo da populagéo
portuguesa.” (CNE, 2014, p. 4). Face a este alargamento do ensino profissional e a

restruturacdo do ensino secundario em Portugal, diminuiu-se a carga horaria dos cursos
profissionais e foram publicados os programas para a disciplina de Matematica pela Direcao
Geral de Formacao Vocacional (DGFV, 2004), que se mantiveram em vigor até a recolha de

dados para elaborar esta tese (ano letivo 2012/13).

“Nunca o ensino profissional alcancou tanto sucesso politico, nunca ele esteve tdo
proximo de poder vir a ser um referente para a organizagdo pedagdgica de todo o
nivel secundério de ensino e formagédo e, no entanto, nunca tera estado tdo perto o
principio do fim do ensino profissional, tal como foi criado, desenvolvido e bem

sucedido.” (Azevedo, 2009)

Estudamos quatro escolas profissionais fundadas entre 1989 e 1998, com larga experiéncia na
formacao de técnicos intermédios e com relacdes fortes no meio onde se inserem. Temos
consciéncia das alteracdes que o ensino profissional esta a sofrer no nosso pais, com a
introducao do ensino dual e dos cursos vocacionais de ensino basico e secundario nas escolas,
que se iniciou no ano letivo 2013/14. Estes cursos e todas as outras modalidades de ensino
profissional existentes no nosso pais e descritas no capitulo 2 saem fora do ambito deste

trabalho.

2.2. A integracao da matematica nas escolas profissionais

Nesta seccao iremos analisar como se integra a matematica nas escolas profissionais em duas
vertentes: os programas contemporaneos da disciplina e a visdao dos professores sobre o
ensino da Matematica, sobre a escola, sobre os alunos e sobre o papel da matematica nos

cursos profissionais.

Para melhor compreender quais as representacdes e as praticas profissionais indicadas pelos
professores para o ensino da matematica nos cursos profissionais e qual a sua influéncia nas
formas de pensar e agir dos professores e nos programas em vigor entre 1989 e 2004 nas
escolas estudadas. Compreendemos que o estudo da matematica escolar nao se pode limitar
aos programas, livros de texto e praticas de aulas, pelo que caracterizamos cada uma das
escolas com a matriz das vertente de cultura de escola desenvolvida por Castro e aplicada por
Régo (2011) e Costa (2013), explicitando os aspetos culturais que as identificam tendo em
conta os valores que norteiam cada um dos estabelecimentos de ensino. Esta recolha sobre a
cultura de cada escola, permitiu-nos proceder ao cruzamento das praticas indicada pelos

participantes e pela documentacao recolhida.
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2.2.1. Os programas de Matematica contemporaneos

No capitulo 6 estudamos os programas de Matematica em trés das escolas profissionais
estudadas, respondendo a questdo de investigacdo quais os programas contempordneos em
trés escolas profissionais?, Que matemdtica é ensinada? e O que mudou nos programas e nas

orientacbées metodologicas?

Com o lancamento das escolas profissionais, na sequéncia da aprovacao da Lei de Bases do

Sistema Educativo em 1986'%

, 0 GETAP (1990) publicou o programa da disciplina de
Matematica a ser lecionado em todas as sequéncias modulares previstas. Com a autonomia
pedagogica atribuida as escolas, o programa da disciplina foi alterado nas escolas estudadas,
tanto no que respeita a sequéncia modular como na selecdo dos modulos a lecionar. A
primeira reflexao prende-se com o facto de as escolas estudadas diminuirem o nimero de
modulos previstos para cada curso, adaptando dessa forma a matéria a lecionar ao perfil dos
alunos. Porém, e contrariamente ao que esperdvamos, nao nos parece que houvesse por parte
das escolas a preocupacao de selecdo dos mddulos de acordo com a area técnica do curso e

do perfil profissional dos futuros diplomados.

Refletindo sobre o programa do GETAP (1990) este elenco modular prevé que fossem
lecionados modulos que nao eram previstos no ensino secundario regular, mas que eram
ensinados no ensino superior, tais como espacos lineares ou primitivacao. No nosso entender,
esta visdo nao era dirigida a aquisicdo de uma profissdao, mas sim a uma formacao académica
forte e a uma formacao técnica eficaz, sobrecarregando os alunos da altura com um grau de

exigéncia muito superior ao que seria desejavel.

Apos a analise do elenco curricular dos programas em trés escolas e das entrevistas aos
professores consideramos que nao ha muita decisdo ao nivel dos professores no que concerne
a escolha do elenco modular a ensinar. Pela analise dos testes de avaliacdo da Escola
Profissional Mariana Seixas, do Curso de Eletronica, no triénio 1997/2000, concluimos que o
programa de Matematica definido pela escola ndao devera ter sido cumprido integralmente,
porque em alguns modulos, houve conteldos que nao foram alvo de avaliacdo. Assim,
deduzimos que a atividade do professor de Matematica ndo se encontra regulamentada e o
professor adapta os conteldos de cada moédulo aos alunos. De acordo com os professores
entrevistados, ha alguma preocupacdao em adaptar os conteldos, relacionando-os com a

vertente técnica dos cursos, o que se consegue através de uma selecao cuidada de exercicios.

123
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Atualmente, o programa em vigor é bastante mais pratico, privilegia as aplicacdes e a
modelacdo matematica e tem menos formalismo na avaliacdo. Porém é ainda demasiado
estanque. Argumentamos que a matematica esta em todo o lado e que é necessaria como
aplicacao em varias areas do saber. No nosso entender, apesar das aplicacdes previstas terem
a ver com o mundo em que vivemos e existir alguma modelacdao matematica relacionada com
o real, o programa nao tem a flexibilidade de permitir explorar situacées em conjunto com os
formadores da area técnica dos cursos, até pela propria obrigatoriedade de seguir a

sequéncia modular dos modulos A, nos cursos de 300 horas.

2.2.2. Visao dos professores sobre a Matematica e o seu ensino

Para compreender qual a visdGo dos professores sobre a disciplina de Matemdtica e a sua
relacGo com os programas e qual a opinido dos professores sobre o ensino da disciplina, a
escola, os alunos e o papel da matemdtica nos cursos profissionais entrevistamos 10
professores de Matematica, que partilharam connosco a sua visao sobre o ensino e a

aprendizagem da matematica nas escolas onde desempenham funcdes.

A Matematica é reconhecida pela sua importancia em contexto escolar e socialmente. Os seus
conceitos e processos sao essenciais para um grande conjunto de disciplinas, profissoes e
situacoes de vida. Alguns professores entrevistados neste estudo mostraram uma particular
preocupacdo com a aprendizagem da Matematica, diversificando estratégias para melhorar a

performance dos seus alunos e promover a motivacao para a aprendizagem da disciplina.

As escolas profissionais estudadas sdao estruturas pequenas, com o maximo de 400 alunos, o
que permite o estabelecimento de relacdes proximas entre professores e alunos. De acordo
com os professores, os alunos que escolhem ingressar numa escola profissional sao diferentes,
procuram um ensino menos formal e mais relacionado com a pratica, mostrando interesse nas
aplicacoes ao quotidiano. Os professores entrevistados estdao muito familiarizados com esta
realidade e com a escola onde lecionam e tentam, na medida do possivel, ir de encontro as
expectativas dos alunos. A sinergia criada entre professores e alunos contribui para a
aprendizagem da Matematica na medida em que é importante para a motivacdo e

desenvolvimento pessoal dos alunos.

Neste sentido, os professores disponibilizam o seu tempo com aulas de apoio para ajudarem
os alunos a recuperar os modulos em atraso ou na preparacao dos exames de acesso ao ensino
superior. Podemos confirmar a existéncia de um plano de apoio as disciplinas pela analise dos
documento oficiais da escola usados na caracterizacao da cultura de escola feita no capitulo

cinco.

No que respeita a avaliacdo, em trés das escolas profissionais estudadas (exceto na Escola

Profissional D), nao existe um normativo de avaliacao seguido pelos professores e estes
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declararam ter autonomia nos métodos que escolhem para avaliar os alunos. Os professores
mostraram preocupacao com os alunos e com o sucesso escolar em trés vertentes: prevencao
do abandono escolar , preparacao dos alunos para integrarem o mercado de trabalho e acesso
ao ensino superior e declararam adaptar os métodos de avaliacdo aos alunos e aos cursos.
Além do teste de avaliacao final do modulo, ou fichas de trabalho durante o mesmo, os
professores referiram que recorrem ao trabalho de casa para avaliar os alunos ou a trabalhos
praticos de investigacao sobre a tematica central do mddulo, como desenvolver o trabalho de
analise de uma variavel, durante o modulo A3 — Estatistica. Em todas as escolas é valorizada
a avaliacao continua e o desempenho dos alunos na aula. O aluno progride na aprendizagem
com um ritmo proprio, havendo a possibilidade de recuperar/repetir os moédulos em atraso ao

longo do ano letivo.

Os professores entrevistados concordam que os alunos dos cursos profissionais veem a procura
de um ensino mais pratico e relacionado com as suas aplicacdes. Neste sentido, evidenciaram
preocupacdo em aplicar os conteldos teodricos ao quotidiano dos alunos, privilegiando as
aplicacoes da matematica a parte técnica dos cursos. Os professores sentem que este é o
maior desafio com que se deparam, referindo que nem sempre é facil relacionar a teoria com

as aplicacoes a uma determinada profissao.

Para motivar os alunos e dinamizar aulas diferentes, declararam usar metodologias variadas,
tais como a alteracao da disposicdo da sala de aula, recorrer ao quadro ou as tecnologias para
lecionar os conteldos, valorizar o caderno diario e a maioria indicou que reforca a
aprendizagem recorrendo ao trabalho de casa. Salienta-se a reorganizacao do espaco da sala

de aula no sentido de promover a comunicacao e a interajuda entre os alunos.

Os manuais de Matematica para o ensino profissional sdo recentes, remontam a 2007 apds a
homologacao dos programas de Matematica da DGFV (2004), pelo que anteriormente a esta
data, os manuais ndo eram adotados pelas escolas. Porém a Escola Profissional C sempre
recomendou um manual de Matematica aos alunos, inicialmente um manual de Matematica A
e posteriormente um manual de Matematica B. Atualmente, a maioria das escolas adotou um
manual escolar, e apenas a Escola Profissional A nao recorre ao manual como recurso nas
aulas de Matematica. Porém os professores da Escola Profissional B sentem alguma
dificuldade na utilizacao deste recurso, pois os alunos nao sao obrigados a adquirir o manual,

0 que condiciona a aula.

Pela analise das entrevistas, consideramos que o papel da Matematica na formacao dos alunos
€ mais explicito na Escola Profissional C e na Escola Profissional D pois os professores
entrevistados valorizaram mais o ensino da disciplina e a sua importancia na formacao de um

curso profissional.
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Sobre os programas, os professores valorizam a interdisciplinaridade e a relacdo com outras
ciéncias, sentindo que o programa para a disciplina de Matematica (DGFV, 2004) esta bem
estruturado e permite desenvolver trabalho a nivel das aplicacdes e do desenvolvimento do
raciocinio dos alunos. A apontar a falta de flexibilidade na alteracdo da ordem do elenco
modular nos cursos que tém 200 e 300 horas na disciplina de Matematica. Em algumas
escolas, as opcoes do elenco curricular nas escolas profissionais estudadas para os cursos de
100 horas, nao dependem do professor de Matematica que leciona a disciplina ao curso ou
nem todos os docentes participam na decisdao, o que condiciona, mais uma vez o nivel de

decisao dos professores.

Foi possivel encontrar tracos culturais no ensino da Matematica que estao relacionados com a
experiéncia dos professores no ensino profissional e com o seu lugar na escola, onde a
estabilidade do corpo docente permite que estejam enquadrados e que se identifiquem com a
cultura e valores da escola que ajudaram a construir. Os professores “vestem a camisola”
identificando-se verdadeiramente com os valores e a missao da escola, valorizando o ensino

profissional como uma verdadeira alternativa ao ensino secundario.

2.2.3. As representacoes e as praticas profissionais indicadas pelos professores

Tivemos a oportunidade de estudar quatro escolas profissionais e entrevistar 10 professores
de Matematica com muita experiéncia a lecionar cursos profissionais de ensino secundario,
em escolas profissionais, que nos permitiu responder ao objetivo deste estudo: perceber que
matematica integra os programas dos cursos profissionais, quais os métodos que os
professores privilegiam para o ensino da matematica e qual o papel da matematica na

formacao de um técnico de nivel intermédio.

As escolas estudadas estao bem organizadas e estruturadas, com bom ambiente e uma boa
integracao dos alunos, com um papel importante no combate ao abandono escolar. Os
professores estao inseridos na comunidade educativa, privilegiando-se a estabilidade do corpo
docente e a continuidade no acompanhamento dos alunos pelo mesmo professor de

Matematica ao longo dos trés anos do curso.

Os professores sao interessados e preocupados com o ensino e a aprendizagem da Matematica
disponibilizando o seu tempo em aulas de apoio aos alunos com mais dificuldades ou
preparacao para exame nacional nos alunos que pretendem ir para o ensino superior,
diversificando as metodologias utilizadas em aula, recorrendo ao uso de tecnologias e
diversificado a avaliacdo, adaptando o curriculo em acao a cada turma. Todos os professores
afirmaram tentar adaptar a matematica ensinada a parte técnica dos cursos, confessando que
tém algumas dificuldades nas aplicacdes praticas da matematica em alguns modulos. Neste
ambito torna-se evidente que nao existe formacdo nesta area, nem recursos aos quais os

professores possam recorrer para enriquecerem os seus conhecimentos sobre a matematica
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adequada, nao so ao perfil técnico do curso, mas também ao desenvolvimento dos niveis de
desempenho adequados que permitam a um técnico intermédio a aprendizagem ao longo da

vida.

Da analise da cultura escolar destaca-se que em todas as escolas a missao tem como objetivo
0 sucesso dos alunos, quer para a conclusdo do ensino obrigatoério, para a integracdo no
mercado de trabalho ou para o prosseguimento de estudos, registando-se uma preocupacao
em combater o abandono escolar e promover uma formacao integral. Existe a preocupacao
das escolas em desenvolver competéncias chave para a realizacao pessoal, a cidadania ativa,
a inclusao social e a empregabilidade, que de acordo com o relatorio Eurydice (2011) sao
competéncias transversais ao desenvolvimento de competéncias de matematica. Para
promover o sucesso escolar todas as escolas tem estruturas de apoio aos alunos e os
professores afirmaram recorrer a aulas de apoio para ajudar os alunos com mais dificuldades
ou preparar para exame nacional de Matematica, os alunos que pretendam ingressar no

ensino superior.

Todas as escolas desenvolvem projetos e atividades para promover a aprendizagem e o
interesse pela matematica de forma informal. Destaca-se a resolucdo de problemas
matematicos, e a promocao do trabalho em equipa em atividades como a participacao no
Campeonato Nacional de Jogos da Matematica em duas das escolas profissionais, o desafio
das ciéncias promovido por outra escola. Um dos projetos da disciplina que pretende a
formacdo para a cidadania e a integracdo na comunidade é o programa de educacao
financeira desenvolvido pela Escola Profissional Serra da Estrela, que pretende sensibilizar e
mobilizar os jovens para uma gestdo ponderada dos apoios que recebem (subsidio de

alojamento, transporte e refeicao).

3. Limites e recomendacées do estudo

Apesar da atualidade do tema, no nosso entender ha ainda muito a fazer nesta area de
investigacdo, em particular no panorama nacional. Nos pontos seguintes apresentamos
algumas limitacoes deste estudo e sugestdes para a investigacdo nesta area, com o objetivo

de melhorar o ensino da matematica nos cursos profissionais.

3.1. Limitacées do estudo

Ha consciéncia da nossa parte da existéncia de limitagdes nesta investigacdo, transversais a
investigacao qualitativa em Educacdo Matematica. Uma primeira limitacao prende-se com a
abrangéncia do estudo. A recolha de dados abrangeu apenas quatro escolas profissionais,
todas localizadas na zona interior centro do pais, ndao permitindo conclusdes que abarquem o
panorama nacional, especialmente no que respeita a segunda questao da investigacdo qual a

integracdo da matemadtica nas escolas profissionais?
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Outra das limitacoes inerentes refere-se a metodologia utilizada, na caracterizacdo de cada
um dos casos estudados, que foi feita para contextualizar a integracdo da matematica nas
escolas profissionais, nao se pretendendo uma caracterizacao exaustiva da cultura de cada
escola, de acordo com a matriz das vertentes da cultura de escola de Castro (Régo, 2011 &
Costa, 2013). Tendo como objetivos definir uma lente que permitisse triangular a cultura de

escola com as opinides expressadas pelos professores nas entrevistas.

Destacamos ainda as limitagdes subjacentes a metodologia utilizada na recolha de dados, no
que concerne a informacao recolhida através das entrevistas. Temos consciéncia que esta é
subjetiva e reflete o modo como cada professor observa, vivencia e analisa a sua situacao
profissional, as metodologias que adota, a sua integracao no meio escolar onde pertence, a
sua relacdo com os alunos e a sua visao sobre o ensino e aprendizagem da Matematica nos
cursos profissionais. A analise teve esta subjetividade em linha de conta, visando a dimensao
coletiva da cultura de escola e dos documentos oficiais que nos permitem compreender a

logica das relagdes e interacoes estabelecidas dos docentes com o meio em que se inserem.

De carater menos abrangente referimos que nao nos foi possivel ter acesso ao Projeto
Educativo da Escola Profissional Mariana Seixas, que condicionou a caracterizacao desta
escola de acordo com a matriz das vertentes da cultura de escola de Castro (Régo, 2011 &
Costa, 2013) e apenas tivemos acesso aos programas de trés escolas profissionais, de entre as
quatro estudadas, nao podendo tirar ilacées sobre a Escola Profissional de Carvalhais, uma

vez que o programa disponibilizado correspondia na integra ao documento do GETAP (1990).

Outra limitacao deste estudo centra-se nas aprendizagens dos alunos ou no curriculo em agao,
ao qual nao tivemos acesso, pois nao analisamos as praticas, que nao se enquadravam no
ambito desta investigacdo. Fizemos apenas a analise do curriculo avaliado no Curso Técnico
de Gestao no triénio 1997/2000 na Escola Profissional Mariana Seixas, que nos permitiu um

vislumbre sobre as aprendizagens dos alunos.

3.2. Recomendacédes do estudo

Apds as conclusoes deste estudo, resta-nos fazer uma reflexdo sobre possiveis investigacoes
nesta area que possam contribuir para uma melhoria no ensino da Matematica nos cursos

profissionais.

3.2.1. A nivel macro (nacional)

De acordo com Wake (2012) a matematica desempenha um papel diferente nos diferentes
contextos de educacao e trabalho: em geral, na escola é o objeto de estudo e no local de
trabalho é usada como uma ferramenta de mediacdo em apoio a outros resultados. No
entanto, os papéis da matematica nestas diferentes configuracoes do trabalho e da escola

podem ser, e frequentemente sao, relacionadas de acordo com a tarefa a executar ou
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objetivo a atingir. Na escola, a aprendizagem da matematica é muitas vezes dependente
compreensao conceitual consolidada anteriormente: ideias mais basicas servem como modelo
para o desenvolvimento do conhecimento matematico (conhecimento vertical). Por outro
lado, nos locais de trabalho, a matematica nao é sempre restrita a ter um papel fundamental
de mediacdo, a aplicacdo da matematica é o objeto de estudo diretamente relacionado com
o problema a resolver ou com a tarefa a desempenhar, assumindo novos significados e com

uma aprendizagem e aplicacdo contextualizada a situacao (conhecimento horizontal).

A implementacao do curriculo de Matematica devera contribuir para a formacao efetiva do
aluno, quer no que diz respeito aos objetivos especificos da sua formacdo na area

profissionalizante do curso, quer na sua formacao integral como individuo.

Em Portugal, ainda ha pouca investigacdo nesta area e menos ainda sobre o processo de
ensino/aprendizagem da Matematica em escolas profissionais. O ensino da matematica nos
cursos profissionais devera assumir que os alunos tém diferentes conhecimentos e diferentes
capacidades e nao desejam repetir a experiéncia duma formacgdo académica dirigida para o
prosseguimento de estudos, mas sim uma formacao diferente, dirigida para o exercicio de
uma profissao. Nao encontramos trabalhos de investigacao nacionais ou internacionais que

ilustrem qual a matematica a ser ensinada nos cursos profissionais.

As politicas de formacédo para a aquisicao de competéncias dependem de reformas educativas
(UNESCO, 2012). O sucesso do investimento no ensino profissional para a formacao de
individuos com competéncias de adaptabilidade é afetado pelo sistema de ensino onde se
integra. As organizacdes internacionais referem a importancia da aquisicdo de competéncias
de matematica para uma cidadania inclusiva, maior integracao social e o desenvolvimento de
competéncias de aprendizagem e adaptabilidade ao longo da vida. Urge refletir sobre qual a
matematica adequada para atingir os objetivos acima descritos. Porém mais uma vez nao
encontramos indicacdes sobre qual a matematica adequada para o desenvolvimento destas
competéncias. Sera uma matematica escolar ao nivel do ensino basico? Qual o interesse
relativo dos diferentes tipos de conhecimentos, aptidoes e atitudes? De facto esta
preocupacao nao se reflete em nenhum documento analisado nesta investigacao, nem no
discurso dos professores entrevistados, mesmo quendo lhes perguntamos qual a sua visao

sobre o papel da matematica no ensino profissional.

Recomendamos que a nivel macro haja um investimento por parte das associacdoes de
professores de matematica e pelos grupos de investigacdo em Educacdo Matematica que
permita identificar quais as competéncias de matematica a desenvolver pelos alunos dos
cursos profissionais que lhes permita uma melhor integracdo no mercado de trabalho e a

identificacdo dos conteldos de matematica adequados para cada area de educacao formacao
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que integra o catalogo nacional de qualificacdes'™, com uma tentativa de responder as
seguintes questoes: Que competéncias matematicas devem possuir os diplomados do ensino

profissional? Estas devem estar relacionadas com as qualificacées profissionais?

Em caso afirmativo e numa fase posterior poderiam criar-se equipas para desenvolverem
sebentas de apoio ao ensino de cada moédulo dos programas de Matematica, com tarefas
dirigidas a cada area de formacdo que integra o catalogo nacional de qualificacdes,
restruturando a carga horaria dos modulos de acordo com a sua importancia relativa na area

técnica de cada curso.

Outro estudo que a nivel macro se poderia realizar no ambito das empresas e industrias
empregadoras dos técnicos profissionais de nivel intermédio prende-se com o nivel das
competéncias que sao consideradas importantes na prossecucao profissional. E mais
valorizada a insercao inicial no mercado de trabalho ou sao mais importantes as competéncias

adquiridas em fases mais tardias da carreira?

3.2. A nivel mezzo (escola)

Santos (2010) defende também que o professor de Matematica dos cursos profissionais devera
ter conhecimento da area técnica em que atua e conhecimento didatico matematico para
lecionar o programa de Matematica aos cursos profissionais. Esta visdao nao nos parece
exequivel pois atualmente o catalogo nacional de qualificacdes integra qualificacdes que
abrangem 39 areas de educacdo e formacdo'”* e seria impossivel a um professor de
Matematica ter formacdo em todas estas areas. Concordamos que diferentes posturas dos
professores sao necessarias e é importante que sejam os professores a encontrar esses
caminhos. Uma solucdo parece-nos a promocédo de reunides dos professores de Matematica
com os professores da area técnica dos cursos, no sentido de promover a interdisciplinaridade

e tal como referiu a professora Maria a existéncia de “horas de articulacdo” nos programas da

disciplina.

De acordo com Field, Hoeckel & Kis (2010) nos Estados Unidos esta a ser testada uma
abordagem de implementacdao da Matematica nos cursos técnicos e profissionais. Todos os
professores de um curso sao parceiros de um professor de Matematica por forma a
construirem em conjunto um curriculo que aplica a Matematica com as disciplinas técnicas,
identificando oportunidades para enfatizar a Matematica no curriculo e planificando aulas
para implementar esta abordagem conceptual. Pretende-se passar de uma abordagem mais
contextualizada a realidade dos alunos para uma Matematica mais abstrata. Apés um ano de

implementacao do projeto, os estudantes do grupo experimental evidenciaram melhores

124 http://www.catalogo.anqgep.gov.pt, 03/08/2014.
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competéncias em testes estandardizados para mediar a habilidade Matematica, nao havendo

diferencas entre os grupos no que concerne a aquisicao de competéncias técnicas.

Seria importante pesar-se e desenvolver-se, por exemplo, uma comunidade de praticas,
envolvendo varias escolas, para construir atividades no sentido de promover a integracao de

uma dimensao social e politica no ensino da Matematica, num sentido alargado.

Outra sugestao atende a que amostra trabalhada obedece a algumas circunstancias limitativas
pela concentracdo das escolas na zona centro do pais, aconselhamos que esta investigacado se
estenda nao s6 a outras instituicbes de ensino como a escolas secundarias numa vertente
atual de como se integra a matematica. Entendemos que este estudo deve ser realizado a
uma escala mais ampla, interessando apurar se as metodologias descritas e usadas pelos

professores sao as mesmas e se o contexto escolar se mantém inalterado.

3.3. Outras considerac¢oes

Em todas as escolas se destacaram as relacdes interpessoais com os alunos. Nesta
investigacdo encontramos escolas profissionais bem organizadas preocupadas com a
aprendizagem e o bem estar dos alunos e que desenvolveram estratégias para proporcionar
apoio aos alunos com mais dificuldades. No seguimento desta constatacao, consideramos que
numa futura investigacao seria pertinente analisar a escola profissional como comunidade
pratica e a observar construcao da identidade dos alunos no seio da comunidade pratica. Este
estudo implicaria uma analise nao apenas da disciplina de Matematica, mas também das
outras disciplinas do curriculo, bem como atividades desenvolvidas pelos alunos, a integracao
da escola na comunidade e o projeto educativo. Relacdes estabelecidas entre todos os
intervenientes da escola, professores, alunos, funcionarios e 6rgaos de gestdo nos espacos

formais e informais da escola como sejam as vivéncias nos intervalos das aulas.
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Anexo |

Descritores dos niveis do Quadro Nacional de Qualificacdes

De acordo com a Recomendacao do Parlamento Europeu e do Conselho, de 23 de Abril de

2008, relativa a instituicdo do Quadro Europeu de Qualificagdes para a aprendizagem ao longo
da vida (Portaria n°782/2009, Diario da RepuUblica, 141, 09/07/2009, pp. 4776-4778).

Niveis de
qualificacao

Resultados da aprendizagem correspondentes

Conhecimentos

Aptidoes

Atitudes

Nivel 1

Conhecimentos gerais basicos.

Aptidoes basicas necessarias a
realizacdo de tarefas simples.

Trabalhar ou estudar sob supervisao
direta num contexto estruturado.

Nivel 2

Conhecimentos factuais basicos numa
area de trabalho ou de estudo.

Aptidoes cognitivas e praticas basicas
necessarias para a aplicacdo da
informacéo adequada a realizacéo de
tarefas e a resolucéo de problemas
correntes por meio de regras e
instrumentos simples.

Trabalhar ou estudar sob supervisao,
com um certo grau de autonomia.

Nivel 3

Conhecimentos de factos, principios,
processos e conceitos gerais numa area
de estudo ou de trabalho.

Uma gama de aptiddes cognitivas e
pra- ticas necessarias para a realizacao
de tarefas e a resolucao de problemas

através da selecéo e aplicacdo de

meétodos, instrumentos, materiais e

informacoes de basicas.

Assumir responsabilidades para
executar tarefas numa area de estudo
ou de trabalho. Adaptar o seu
comportamento as circunstancias para
fins da resolucéo de problemas.

Nivel 4

Conhecimentos factuais e tedricos em
contextos alargados numa area de
estudo ou de trabalho.

Uma gama de aptiddes cognitivas e
praticas necessarias para conceber
solucdes para problemas especificos
numa area de estudo ou de trabalho.

Gerir a propria atividade no quadro das
orientacoes estabelecidas em
contextos de estudo ou de trabalho,
geral- mente previsiveis, mas
suscetiveis de alteragdo. Supervisionar
as atividades de rotina de terceiros,
assumindo determinadas
responsabilidades em matéria de
avaliacéo e melhoria das atividades em
contextos de estudo ou de trabalho.

Nivel 5

Conhecimentos abrangentes,
especializados, factuais e tedricos
numa determinada area de estudo ou
de trabalho e consciéncia dos limites
desses conhecimentos.

Uma gama abrangente de aptidoes
cognitivas e praticas necessarias para
conceber solucdes criativas para
problemas abstractos.

Gerir e supervisionar em contextos de
estudo ou de trabalho sujeitos a
alteracoes imprevisiveis. Rever e

desenvolver o seu desempenho e o de

terceiros.

Nivel 6

Conhecimento aprofundado de uma de-
terminada area de estudo ou de
trabalho que implica uma compreensao
critica de teorias e principios.

Aptiddes avancadas que revelam a
mestria e a inovag&o necessarias a
resolucdo de problemas complexos e
imprevisiveis numa area especializada
de estudo ou de trabalho.

Gerir atividades ou projetos técnicos
ou profissionais complexos, assumindo
a responsabilidade da tomada de
decisbes em contextos de estudo ou de
trabalho imprevisiveis. Assumir
responsabilidades em matéria de
gestao do desenvolvimento profissional
individual e coletivo.

Nivel 7

Conhecimentos altamente especializa-
dos, alguns dos quais se encontram na
vanguarda do conhecimento numa
determinada area de estudo ou de
trabalho, que sustentam a capacidade
de reflexao original e ou investigacéo.
Consciéncia critica das questoes
relativas aos conhecimentos numa area
e nas interligacées entre varias areas.

Aptiddes especializadas para a
resolucao de problemas em matéria de
investigacdo e ou inovacao, para
desenvolver novos conhecimentos e
procedimentos e integrar os
conhecimentos de diferentes areas.

Gerir e transformar contextos de
estudo ou de trabalho complexos,
imprevisiveis e que exigem abordagens
estratégicas novas. Assumir
responsabilidades por forma a
contribuir para os conhecimentos e as
praticas profissionais e ou para rever o
desempenho estratégico de equipas.

Nivel 8

Conhecimentos de ponta na vanguarda
de uma &rea de estudo ou de trabalho
e na interligacdo entre areas.

As aptidoes e as técnicas mais
avancadas e especializadas, incluindo
capacidade de sintese e de avaliagao,

necessarias para a resolugao de

problemas criticos na area da
investigacdo e ou da inovacao para o
alargamento e a redefinicdo dos
conhecimentos ou das praticas
profissionais existentes.

Demonstrar um nivel consideravel de
autoridade, inovacao, autonomia,
integridade cientifica ou profissional e
assumir um firme compromisso no que
diz respeito ao desenvolvimento de
novas ideias ou novos processos na
vanguarda de contextos de estudo ou
de trabalho, inclusive em matéria de
investigacdo.

Conceitos

«Conhecimento» o acervo de factos, principios, teorias e praticas relacionados com um dominio de

estudos ou de atividade profissional; «Aptidao» a capacidade de aplicar o conhecimento e utilizar os

recursos adquiridos para concluir tarefas e solucionar problemas. Pode ser cognitiva (utilizacao de

pensamento logico, intuitivo e criativo) e pratica (implicando destreza manual e o recurso a métodos,

materiais, ferramentas e instrumentos); «Atitude» a capacidade para desenvolver tarefas e resolver

problemas de maior ou menor grau de complexidade e com diferentes graus de autonomia e

responsabilidade.




Anexo Il

Quadro Nacional de Qualificacées

(Portaria n°782/2009, Diario da Republica, 141, 09/07/2009, pp. 4776-4778).

Niveis de

qualificaco Qualificacées Notas
Nivel 1 2° ciclo do ensino basico.
Nivel 2 3° ciclo do ensino basico obtido no ensino regular ou por percursos de dupla certificagao.
Nivel 3 Ensino secundario vocacionado para prosseguimento de estudos de nivel superior.
Nivel 4 Ensino secundario obtido por percursos de dupla certificacao ou ensino secundario vocacionado para
ve prosseguimento de estudos de nivel superior acrescido de estagio profissional — minimo de 6 meses.
Ni Qualificagao de nivel pos secundario nao superior com créditos para o prosseguimento de estudos de nivel
ivel 5 superi (1)
perior.
Nivel 6 Licenciatura. ()
Nivel 7 Mestrado. 3)
Nivel 8 Doutoramento. )
Notas

(1) Corresponde aos cursos de especializacao tecnologica regulados pelo Decreto-Lei n.° 88/2006, de 23
de maio.

(2) Corresponde ao 1° ciclo de estudos do Quadro de Qualificacbes do Espaco Europeu do Ensino
Superior, acordado pelos ministros do ensino superior na sua reuniao em Bergen, em maio de 2005, no
ambito do processo de Bolonha. Cf. especialmente o artigo 5° do Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de
marco, alterado pelo Decreto-Lei n.° 107/2008, de 25 de junho.

(3) Corresponde ao segundo ciclo de estudos do Quadro de Qualificacoes do Espaco Europeu do Ensino
Superior, acordado pelos ministros do ensino superior na sua reuniao em Bergen, em maio de 2005 no
ambito do processo de Bolonha. Cf. especialmente o artigo 15° do Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de
marco, alterado pelo Decreto-Lei n.° 107/2008, de 25 de junho.

(4) Corresponde ao terceiro ciclo de estudos do Quadro de Qualificacoes do Espaco Europeu do Ensino
Superior, acordado pelos ministros do ensino superior na sua reuniao em Bergen, em maio de 2005 no
ambito do processo de Bolonha. Cf. especialmente o artigo 28.0 do Decreto-Lei n.° 74/2006, de 24 de

marco, alterado pelo Decreto-Lei n.° 107/2008, de 25 de junho.




Anexo Il

Vertentes da Cultura de Escola

(Adaptacao da matriz das vertentes de cultura de escola criada por Castro e aplicada por
Régo (2011) e Costa (2013)).

Descritores Descritores Macro Descritores Mezzo
Vertentes de cultura . . -
gerais (Legislacao) (Escola)
Qual o mito fundador (historia
da escola)?

Finalidade e missao
(A)
Historia: os valores de
sabedoria e de tradicdes (Deal
& Peterson)

Quais as finalidades que os
participantes (professores,
coordenadores departamento,
alunos e pais) atribuem a
escola
Principios da escola
Quais os objetivos expressos
nos documentos e declaragoes
Quadros de valor e mérito

Legislacao da criacao da
escola
Legislacao sobre o ensino
profissional

Qual o mito fundador da
escola
Principios da escola
Objetivos da escola

Normas, valores, crengas
(B)
Mitos, visoes e valores:
descobrir a utilidade da escola
(Deal & Peterson)

0 que a escola considera
importante?
0 que é qualidade e
exceléncia?
O que é valorizado?

0 que cada um compreende
do mundo e do que é a escola
Codigos da escola
Regras nao estabelecidas mas
acordadas pelo grupo,
expectativas

Circulares sobre a exceléncia

0 que a escola considera
importante —Gabinetes de
apoio
O que a escola considera de
exceléncia
0 que cada um considera que
é escola
Codigos de pertenca a escola
Regras da escola nao
estabelecidas mas acordadas

Colaboragao, relagoes e
meios
()
Veiculos (transmissores) de
cultura: transmissores
positivos e negativos
(Deal & Peterson)

Relacdes entre elementos da
comunidade educativa
Reunides de trabalho entre
pares
Redes de colaboracao
Distribuicdo e organizacao do
trabalho
Como sao apoiados e excluidos
os alunos da escola

Orgéo de gestao
Reunides de ano na escola
Projetos da escola - PAM,

Distribuicdo e organizacao do
trabalho entre os elementos
da escola

Rituais, tradicoes e
cerimonias
(D)

Rituais :embeber os propositos
e os sentidos (significados).
Rotinas
(Deal & Peterson)

Eventos sociais e modos de
expressao da cultura existente
Rituais e rotinas diarias
Normas nao escritas,
linguagem, roupas
Salas de aula—estrutura
Clubes de ano

Rituais e rotinas diarias
Rituais e rotinas anuais
A estrutura da escola
Clubes

Historias e estérias
(memérias)
(E)
Historias e estorias
(Deal & Peterson)

A histéria passada de quem
viveu na escola e o que fez
estorias recontadas com
lendas e mitos da escola
A experiéncia passada e
reflexos para o futuro

As historias das familias e dos
professores

Identidade
(F)
Artefactos, arquitetura e
rotinas: simbolos de cultura
(Deal & Peterson)

Simbolo (mascote)
Espaco fisico
Clubes / projetos a longo
termo
0 que se observa que a escola
é
0 que se poe em pratica
Condicoes fisicas da escola

Espaco fisico
Clubes / projetos de escola
O que se observa que a escola
é
O que se poe em pratica
Condicoes fisicas da escola







Anexo IV

Guiao de entrevista

Perguntas do Guido de Entrevista segundo o objetivo

Tema: A integracdao da Matematica nas escolas profissionais

Objetivos gerais:

1. Caracterizar o professor de acordo com a sua formacao de base e percurso profissional.

2. Verificar se o professor esta familiarizado com os programas anteriores, versus os programas atuais.

Como é que as orientacdes do programas influenciaram a visao dos professores sobre a Matematica?

3. Recolher dados sobre as orientacoes metodologicas utilizadas pelos professores na aula.

4. Entender qual a perspetiva dos professores sobre:

i) o0 ensino da Matematica; ii) a escola; iii) os alunos; iv) o papel da matematica nos cursos profissionais.

Objetivos especificos: (Guido da entrevista)

Topicos & Perguntas

Objetivo / Propésito

Observacgdes

Introducéo

1. Identificacao entrevistador
Nome.

Objetivos gerais do estudo.

Legitimar a entrevista.

Motivar a interacdo entre

entrevistador e entrevistado.

Informar, em linhas gerais o que se
pretende com o trabalho de
investigacao.

Pedir ajuda ao professor, pois o seu
contributo é essencial.

Assegurar confidencialidade da

informacao.

Apresentacao

2. ldentificacao pessoal
i. Nome.

ii. Formacao de base.

3. Experiéncia profissional
i. Tempo de servico.

ii. Quantos anos foi professor no ensino
profissional (ou se ainda é)

iii. Atividades desenvolvidas.

iv. Cargos e outras fungoes.

Conhecer melhor o]

entrevistado. (Objetivo 1.)

4. Experiéncia em sala de aula

i. O que o fez ser professor.

ii. O que destacaria da sua experiéncia a lecionar
turmas do EP.

iii. O que mudaria (se pudesse) dentro da sala de
aula.

iv. Principais dificuldades que sente ao lecionar

matematica no EP.

Perspetivar a experiéncia de
ensino do entrevistado e a
concepcao do mesmo sobre ser
professor. (Objetivo 1.)
Explorar experiéncias
significativas ao longo do
percurso como professor de
matematica no EP.

(Objetivo 4.i))

Manter a entrevista centrada no
entrevistado (modelo semi-diretivo).
Fazer a ligacdo entre as perguntas,
proporcionando um ar menos formal
ao momento da entrevista.

Anotar as reacbes nao verbais e as
conotagdes nao linguisticas.




Programa

Esta familiarizado com os programas de
matematica do EP, que entraram em vigor em
2004/05 (300h, 200h e 100h)?

Leciona que tipo de cursos?

Qual a opcao que tem escolhido para os cursos
de 100h?

O que sentiu, quando foi confrontado com
estes programas, comparativamente com o

que lecionava anteriormente?

Recolher elementos sobre os
programas e as orientacoes
metodoldgicas.
2., 3., 4.i) e 4.iv))

(Objetivos

Na altura em que os programas entraram em
vigor, quais os cursos e anos a que dava aulas?
Caracterize as turmas: tipo de alunos, relacao

com alunos, etc.

Recolher elementos
referentes a perspetiva dos
professores sobre a escola e
os alunos. (Objetivos 4. ii) e

4.iii))

Teve dificuldades de adaptacao/aplicacao dos
novos programas?

Quais as diferencas principais que sentiu?
Metodologicamente, que alteracdes pode
destacar?

Quais as principais diferencas nas praticas

letivas?

Recolher elementos acerca

das diferencas entre

programas e orientacéoes
metodoldgicas (Objetivos 2.

e3.)

Relembre os programas de matematica
anteriores a 2004.

Quem os definiu (na sua escola)?

Havia algum conteldo que lecionava, que nao
esta previsto nos programas atuais?

Na sua escola, havia preocupacao em adequar
0s programas aos cursos?

Nao havia livros para o EP, como fazia na sua

pratica letiva?

Recolher elementos sobre os
programas, as orientacoes
metodologicas e a escola.

(Objetivos 2. e 3. 4.i) 4.ii))

Comparativamente com os  programas

anteriores mencione (para si) quais as
principais diferencas que sente.
Vantagens/desvantagens?

Adequabilidade ao curso?

Ajustamento ao plano de atividades?

Recolher elementos sobre a
perspetiva do
(Objetivos 2., 4.i) e 4. iv))

professor.

Analisando o procedimento em aula, houve
alteracoes na forma como leciona?
Metodologias utilizadas.

Atividades e tarefas utilizadas?

Avaliacao?

Estratégias e recursos utilizados?

Planificacao das aulas?

Recolher elementos sobre a
aula (Objetivo 3.)

Manter a entrevista centrada no entrevistado
(modelo semi-diretivo).
Fazer a entre  as

ligacao perguntas,

proporcionando um ar menos formal ao
momento da entrevista.

Explorar particularidades associadas a:
-Estratégias metodologicas utilizadas na sala de
aula.

- Prética letiva.

- Adequabilidade a area profissionalizante.




Face ao referido anteriormente, havera alguma
coisa que gostaria de acrescentar no que respeita

ao papel da matematica, no ambito do EP.

Finalizar a entrevista,
permitindo ao entrevistado uma
expressao geral de opiniao
sobre a matematica nos cursos
profissionais.

(Objetivos 3., 4.i) e 4.iv))

Agradecer ao professor o0 seu
contributo.

Deixar em aberto a possibilidade de
existir outra conversa posterior para o
esclarecimento de alguns pontos.




Anexo V

Categorias de analise das entrevistas

A - Perfil dos professores entrevistados

A1 - Identificagdo.

Identificacdo pessoal do docente.

A2 - Formagao profissional.

Formacao de base e percurso formativo ao longo da carreira profissional do professor.

A3 - Perfil profissional.

Experiéncia do professor e opcoes de carreira.

A4 - Cargos acumulados.

Outros cargos acumulados relacionados com a funcao docente.

B - Metodologias utilizadas

B1 - Gestdo da aula.

Planificacdo das aulas pelos professores e forma como os docentes gerem as aulas de
Matematica.

B2 - Avaliagdo.

Metodologias utilizadas na avaliacdo, quais os parametros que os professores consideram
na avaliacao dos modulos. Alteracdes no sistema de avaliacdo com a introducao dos novos
programas.

B3 - Manuais.

Utilizagcao de livros de texto pelos docentes dentro e fora da aula (antes e depois da
introducao dos novos programas DGFV, 2004).

B4 - Aulas de apoio/Recuperagées.

Funcionamento da escola no que respeita ao apoio pedagdgico dados aos alunos e gestdo
dos docentes das aulas de apoio para a disciplina de Matematica e recuperacdes de
madulos.

B5 - Recursos Tecnoldgicos.

A utilizacdo de calculadora grafica, computadores, projetores de video, quadros
interativos e outros recursos interativos nas aulas de matematica.

B6 - Atividades relacionadas com a
matematica.

Atividades extracurriculares de matematica dinamizadas na escola: visitas de estudo,
palestras, sessoes tematicas, jornais, desafios e competicdes.

B7 - Balango das atividades realizadas.

Reflexao do professor sobre as atividades extracurriculares realizadas na escola.

C - Conteudos programaticos

C1 - Conteudos lecionados antes de
2004.

Opcoes curriculares adotadas pelas escolas entre 1989 e o ano da homologagdo dos novos
programas de matematica para o ensino profissional (DGFV, 2004).

C2 - Visdo sobre os novos programas
(DGFV, 2004).

Visao dos professores de matematica sobre os programas de matematica do EP, que foram
homologados em 2004 e estdao atualmente em vigor.

C3 - Comparagdo entre programas
antigos e atuais.

Percepcao dos docentes da disciplina sobre as alteracdées ao programa da disciplina de
Matematica.

C4 - Comparagdo entre os programas
do ensino profissional e do ensino
regular.

Percepcao dos docentes da disciplina sobre as diferencas entre os programas de
Matematica dos cursos profissionais e os programas dos cursos cientifico-humanisticos.

C5 - Estrutura da disciplina.

NUmero de horas e nimero de médulos atribuidos a disciplina de Matematica, consoante
0s cursos, antes de 2004.

C6 - Opgdo da escola (cursos de 100
horas).

Quais os dois mddulos opcionais escolhidos atualmente (2013/2014) em cada escola para
os cursos profissionais com 100 horas de Matematica.

c7 -
curso.

Adaptacdo dos contetidos ao

Preocupacao e procedimentos adotados pelos dos docentes da disciplina de Matematica
na adaptacao dos conteldos aos conhecimentos técnicos de cada curso.

C8 - Dificuldades na implementagao do
novo programa (DGFV, 2004).

Dificuldades sentidas pelos docentes da disciplina de Matematica na implementacao do
programa da DGFV (2004).




D - Visdo do professor sobre EP

D1 - Caracterizagdo do professor
consoante metodologias utilizadas.

Gestao de planificacdo da aula e metodologias de avaliacao adotadas pelo professor.

D2 - Papel da matematica no ensino
profissional.

Visao do professor sobre a aplicacdo da matematica nos cursos do ensino profissional e
para a realidade profissional futura dos alunos.

D3 - Importdncia dos conteudos - , - - . I

. Relacao dos conteldos programaticos da disciplina com a area técnica do curso.
programaticos no curso.
D4 - Visdao do professor sobre a | Percepcdo do docente sobre o funcionamento da escola, as aprendizagens dos alunos e o

escola/alunos.

percurso escolar dos mesmos.

D5 - Diferencas entre ensino | De acordo com a experiéncia docente, quais as diferencas apontadas pelo professor sobre
profissional e ensino regular as duas tipologias de ensino.
D6 - Relagdo entre professores e

alunos (a nivel geral).

Estabelecimento de relacdes entre os professores e os alunos na escola profissional.

D7 - Visao do ensino profissional.

Visao dos professores de Matematica sobre o ensino profissional.

E - Recursos Humanos

E1 - Caracterizagao dos alunos.

Caracterizacao socio econoémica e desempenho escolar dos alunos que frequentam o
ensino profissional.

E2 - Caracterizacao dos professores.

NGmero de anos a lecionar turmas de ensino profissional, estabilidade profissional e
percepcao dos professores sobre a escola e sobre os alunos.

E3 - Perspetivas futuras dos
alunos/Exames/Mercado de Trabalho.

Perspetivas futuras dos alunos quando acabam o curso de ensino profissional.

E4 - Aprendizagens.

Aprendizagens dos professores e dos alunos do ensino profissional.

E5 - Estabilidade do pessoal docente.

Estabilidade dos quadros de pessoal docente nas escolas profissionais.

E6 - Visdo da relacdo professor/aluno
(visao pessoal).

Percepcao do professor de Matematica sobre as relagoes estabelecidas com os alunos.

F - Caracterizacao da escola

F1 - Dimensao da escola.

Dimensdo da escola no que respeita a instalacoes, nimero de turmas, n.° de alunos e
percepcao do professor sobre o tamanho da escola.

F2 - Estrutura organizativa.

A organizacdo da escola desde a direcao, cargos estruturais existentes, membros do
conselho pedagogico. Frequéncia das reunides e estabilidade do quadro do pessoal
docente.

F3 - Cursos lecionados antes da
entrada em vigor do programa da DGFV
(2004/2005).

Cursos existentes na escola antes do ano de 2004, que o professor se lembra de ter
lecionado.

F4 - Cursos atuais.

Cursos existentes na escola atualmente.

F5 - Ambiente de escola.

Percepcao do professor sobre a escola e as relacoes estabelecidas com alunos, pessoal
docente e nao docente e elementos da direcao.

F6 - Localizagdo da escola.

Local onde a escola esta localizada e suas condicionantes no progresso formativo dos
alunos.




