CIENCIAS E POLITICAS PUBLICAS

Community funds management policy for teacher training:
vocational training

A politica de gestdo dos fundos comunitérios na formacéo de

professores: a formacao profissionalizante

Suzana Simdes Maximiano®, Arminda Neves® e Pedro Goulart®

Resumo

A massificacdo do ensino e o aumento da escolaridade obrigatdria conduziram a uma
necessidade crescente do sistema educativo de contratar professores. Como nem todos
tinham a formagdo pedagoOgica necessaria, decidiu-se providenciar uma formacéo
profissionalizante através da oportunidade Unica dos fundos comunitarios de que
Portugal beneficiou com a entrada na Unido Europeia (UE). A presente investigacao
pretende analisar o resultado das politicas publicas de gestdo dos fundos comunitarios
do terceiro quadro comunitario de apoio (QCA I111) na formacdo profissionalizante de
professores (profissionalizacdo em servico), tendo em consideracdo a evolugdo do
sistema educativo. Importa, assim, avaliar a capacidade do sistema de ensino para
aproveitar a formacéo realizada, tendo em conta as necessidades do sistema a médio
prazo e a relacdo custo/beneficio do investimento efetuado. Este estudo implicou uma
analise estatistica, quantitativa e descritiva a nivel nacional, por regido e por grupo de
recrutamento. Concluiu-se que, no inicio de 2013/2014, ndo existia um numero
significativo de docentes profissionalizados em servigco entre 2000 e 2007, com
auséncia da componente letiva. No entanto, constatou-se que esta politica ndo esta a
seguir na direcdo inicialmente desejada, pois verifica-se uma tendéncia, a médio prazo,

para o aumento de horéarios zero, também neste grupo de docentes.
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1. Introducéo

Fruto da massificacdo do ensino secundario que ocorreu apos a revolucdo de abril
de 1974, o sistema de ensino quase triplicou o seu nimero de professores e nem todos
tinham a formacdo pedagdgica necessaria a sua funcdo. Como tal poderia prejudicar a
qualidade de ensino, decidiu-se fornecer essa qualificacdo através da formacdo
profissionalizante. O tema em andlise incide sobre a decisdo politica de profissionalizar
professores que ja praticavam a acdo de ensinar antes de formalizarem uma formacao
especifica para tal, utilizando fundos comunitarios do terceiro quadro comunitario de
apoio (QCA I1I). Com este trabalho procurou-se analisar os resultados a médio prazo
desta politica publica e a capacidade do sistema de ensino para aproveitar a formacéo
realizada, tendo em conta as necessidades do sistema no decurso do tempo.
Considerando a problematica atual sobre o excesso de docentes de carreira no ensino
publico e a discussdo sobre a mobilidade/despedimento destes docentes, importa fazer
uma reflexdo sobre este tema.

A avaliacdo tem aqui a funcdo de esclarecimento porque nos propomos analisar 0s
resultados de uma medida ja implementada e é uma avaliacdo de impacto, pois pretende
identificar as mudancas que a decisdo politica originou e se essas mudancgas ocorreram
na direcdo desejada (Trevisan e van Bellen, 2008, p. 546). Baseia-se em critérios
substantivos, ja que se pretende avaliar a politica e 0 seu mérito, mas também em
critérios econdmicos, uma vez que se quer avaliar a eficiéncia da medida em termos de
relacdo custo/beneficio (Rocha, 2010, p. 143-146).

Pretende avaliar-se o impacto da politica de gestdo de fundos estruturais do

terceiro quadro comunitario de apoio, no que respeita a formacéo profissionalizante de
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professores e a eficiéncia dessa politica publica, atraves da situacdo profissional desses
docentes no presente ano letivo e da relagdo custo/beneficio desta formacgéo. O objetivo
deste trabalho consiste em avaliar a sustentabilidade da politica de profissionaliza¢do
em servigo de professores, durante o QCA 11, no funcionamento do sistema de ensino
publico.

Para avaliar a sustentabilidade dessa politica considera-se como indicador a taxa
de “horarios zero” que o grupo de docentes profissionalizados em servigo entre 2000 e
2007 revela em relacdo ao universo dos docentes de carreira (docentes dos quadros de
agrupamento de escola — QA, dos quadros de escola ndo agrupada — QE e dos quadros
de zona pedagdgica — QZP), apresentando-se também os dados relativos ao grupo de
docentes que detém outra profissionalizacdo ou que realizaram a profissionalizacdo em
servico fora do periodo em anélise.

Orientou-se 0 estudo no sentido de responder a questdo nuclear desta
investigacdo: Os professores que realizaram a profissionalizagdo em servigco com
financiamento comunitério, durante o QCAIII, estdo, no presente ano letivo, com
componente letiva atribuida?

A escolha desta politica publica foi feita com base no principio de afetacdo
(Neves, 2013, p. 14), pois pressupunha que todos sairiam a ganhar — professores, alunos
e sistema educativo. Mas sera que foi mesmo assim? O sistema educativo, atualmente,
consegue rentabilizar os professores profissionalizados em servico, isto é, tem
componente letiva para lhes atribuir? Serd que esta foi uma decisdo com efeitos

positivos? Esta é uma das premissas que tentdmos avaliar neste estudo.
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2. Enquadramento teorico
2.1 Avaliacao de politicas publicas

Este estudo enquadra-se no ambito da avaliacdo de politicas puablicas que,
constituindo uma das fases do processo de gestdo de politicas publicas, tem vindo a
adquirir cada vez mais relevancia. Ndo é suficiente declarar que uma medida vai ser
bem-sucedida na administragdo puablica (Bilhim, 2008), é necessario avaliar 0s
resultados alcangados para comprovar 0 sucesso ou insucesso da mesma.

O propoésito desta politica estava relacionado com um argumento de acgdo
especifica, que teve como caracteristica fundamental o poder decisério, pois abrangia
um conjunto sequencial de decisdes com intuito de dar resposta a um problema a curto
prazo — profissionalizar professores de todos os grupos de recrutamento com o minimo
de custos para o erério publico, usufruindo dos fundos comunitérios, mas também de
médio e longo prazo — constituir um corpo docente mais qualificado, com maior
estabilidade profissional e, consequentemente, mais motivado. Pode afirmar-se que esta
politica incorporou a formalizacdo de uma intencdo que se concretizou através de uma
acao.

A autonomia relativa do Estado foi aqui bem visivel, pois esta decisdo politica,
influenciada pelo momento histérico que se viveu em Portugal, resultou de
interdependéncias multiplas, ao nivel supranacional, onde foram consideradas a¢des néo
s0 do governo mas também da Unido Europeia (UE), fruto de uma multiplicidade de
niveis hierarquicos e da europeizacdo a que o Pais ficou sujeito ap0ds a sua adesdo a UE.
Esta escolha politica teve em consideracdo 0s recursos governamentais disponiveis para
a sua execucdo, que surgiram de decisbes marginais (Souza, 2006, p.29) — a entrada de
Portugal na UE e a possibilidade de utilizar fundos estruturais (o Fundo Social Europeu

- FSE), nomeadamente, as verbas disponibilizadas para o programa operacional da
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educacdo (PRODEP IlI) que incluia como estratégia as a¢es de formacdo de docentes.
Este estudo enquadra-se assim no incrementalismo referenciado por Souza (2006), uma
Vez que 0s recursos governamentais disponiveis para a execugdo da politica surgem de
decisdes que ndo introduzem alteracBes substantivas no programa publico, envolvendo
diferentes niveis de decisdo e atores distintos, formais e informais.

A avaliacdo pode ser encarada como uma atividade destinada a apurar oS
resultados de um processo que se concluiu, funciona como elemento central da
accountability (Faria, 2005, p. 97-98) e possibilita a medicdo da eficacia das acdes
(Amoras & Rodrigues, 2009, p. 135). Pode ser uma avaliagdo ex-post quando, para além
de ser efetuada a-posteriori, pretende estudar a eficacia da medida dando relevancia aos
outcomes (Wollmann, 2003, p. 19). Quanto aos objetivos, trata-se de avaliacdo de
impacto, pois pretende identificar as mudancas que a decisdo politica originou e se essas
mudangas ocorreram na direcdo desejada (Trevisan e van Bellen, 2008, p. 546). A
avaliacdo pode centrar-se em analises substantivas, quando se pretende avaliar a politica
e 0 seu mérito, mas também em critérios econdémicos, quando se pretende avaliar a

eficiéncia da medida em termos de relacdo custo/beneficio (Rocha, 2010, p. 143-146).

2.2 A evolucao do sistema de ensino

A necessidade que surgiu nas Ultimas décadas do século passado de
profissionalizar professores para dar resposta a caréncia de quadros especializados nos
ensinos basico e secundario estd associada ao modo como evoluiu o sistema de ensino
em Portugal.

A ideia da escola para todos, subjacente ao discurso liberal, ganha relevo na
transicdo do século XIX para o século XX, altura em que a escola assume papel central
no projeto de homogeneizacgdo cultural, centrado na ideia de Estado-Nagéo e dirigido

pela elite politica e intelectual da época. No entanto, as agdes praticas ndo se
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harmonizavam com o enorme investimento simbdlico na esfera da educacdo. Esta ndo
era mais do que uma construcdo retérica da educacdo, estava-se, ainda, perante uma
potencial escola de massas (Pintassilgo e Mogarro, 2003, p. 52). Contudo, “a evolugao
recente do sistema educativo portugués estd indelevelmente marcada pela mudanca do
regime politico em abril de 1974 e pelas consequéncias que o restabelecimento da
democracia e 0 processo historico posterior provocaram em todos os sectores da vida
social” (Barroso, 2003, p. 65). E apés a revolugio de abril de 1974 que ocorre,
efetivamente, a massificacdo do ensino do 2°, 3 ° ciclo e secundéario (Goulart, 2011) e
que “pela primeira vez se torna possivel um aprofundamento do conceito de
democratizagdo do ensino na sua multidimensionalidade, com uma particular atencao a
dimensdes até ai esquecidas” (Pintassilgo, 2003, p.135). O texto constitucional de 1976
consagrou os principios fundamentais a que obedecia o sistema educativo e também o
direito a educacdo, ao ensino e a cultura, com base no principio da liberdade e igualdade
de todos, em termos de oportunidade de acesso e de éxito. As exigéncias que se
colocavam aos professores, decorrentes das intensas e constantes alteragdes que se
verificaram no sistema educativo portugués, principalmente apds a revolucédo de abril de
1974, espelham bem a necessidade sentida nos anos 80 e 90 do século passado de
promover a sua formacao.

A massificagdo do ensino, com a inerente diversidade de alunos, introduziu na
escola problemas sociais, culturais, linguisticos e até de valores. Mas os alunos,
independentemente do seu estrato social, da sua raca ou convic¢Ges tém direito a
receber uma educacdo que lhes permita realizar o seu potencial. A escola deve
proporcionar meios diferenciados que possibilitem, de forma justa, que todos possam
atingir esse potencial e ultrapassem as desvantagens ambientais que lhes da o meio

social de origem (Landsheere, 1997, p. 30). Os professores “sao confrontados com
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muitos problemas e dilemas; tém os seus proprios interesses e crencas; encontrando-se,
contudo, no centro de uma miriade de valores e de ideologias em competicdo; situam-se
no epicentro de uma rede de inter-relagoes ¢ de expectativas” (Woods, 1999, p. 42) e
tém que ser capazes de gerir todos esses conflitos.

Impunha-se uma mudanca do papel do professor, este teria que deixar de estar no
centro do processo ensino-aprendizagem, como detentor do conhecimento e da
experiéncia, em que apenas lhe era exigido que dominasse e conseguisse transmitir os
contetidos a lecionar, para passar a ser um pedagogo eficaz e atento que conseguisse
utilizar métodos diferenciados, tendo em conta a diversidade e heterogeneidade dos seus
alunos, fomentando a estabilidade e o equilibrio emocional e afetivo de todos, dentro do
contexto social do coletivo da turma. As mudancas de préaticas, valores e atitudes que se
impunham aos professores previam a passagem por processos complexos, em contextos
concretos, que exigiam o repensar de regras e normas institucionalizadas, tecidas por
valores e por habitos que moldavam a logica da sua forma de agir (Benavente, 1990, p.
74). Os professores tinham que repensar o seu proprio papel, era importante refletir
sobre os problemas para encontrar as solugdes, mas ndao o podiam fazer sozinhos nem
no meio de colegas que partilhavam orientacdes idénticas, pois enfraquecia o debate e
as interagOes (Zeichner, 1993, p. 22-24). A formagéo profissionalizante de professores
tornou-se, assim, numa necessidade premente para dar resposta a mudanca de
paradigma da educacao, no que concerne as diferentes formas de ensinar.

O papel do professor ndo é imutavel, compete-lhe acompanhar a evolucdo dos
tempos e do seu pais. O professor como detentor e transmissor de todo o saber, cuja
autoridade provinha do conhecimento e do carisma muito especial que o rodeava,
correspondeu, durante muito tempo, as necessidades da sociedade. O conhecimento

mudava muito lentamente e ndo estava facilmente acessivel, como tal a formagéo inicial
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dos professores era suficiente para o desempenho da sua fungdo. Mas as constantes
alteracOes, acompanhadas de uma aceleracdo do ritmo do processo tecnolégico e de
uma globalizagdo cada vez mais evidente, provocaram mudancas profundas em todos os
campos da vida que levaram a rapida obsolescéncia dos conhecimentos (Barroso, 1999,
p. 141-142). Esta mudanga estruturante tornou indispensdvel a formacdo dos
professores, para responder as novas exigéncias era essencial formar novos professores
(formacdo inicial), dar formacéo aos professores profissionalizados (formagao continua
e especializada) e facultar formacdo pedagogica aos licenciados que lecionavam apenas
com habilitagdo cientifica (profissionalizagdo em servico).

Associada & evolucdo do sistema educativo estd a reforma curricular, que em
Portugal na década de 1990 se tornou o centro da reforma educativa, constituindo o seu
ponto nevrélgico. Esta década foi marcada por alteracdes curriculares significativas
relativamente aos programas, a avaliacdo, a diferenciacdo curricular e as orientaces
curriculares, com a gestdo flexivel do curriculo, tendo surgido diversos normativos
relativos a manuais escolares, a area-escola e as atividades de enriquecimento
curricular. O curriculo constituia o conjunto de atividades (letivas e ndo letivas)
programadas pela escola, de carater obrigatdrio, facultativo ou livre (Pacheco, 2006,
p.59). As alteracOes curriculares verificadas, associadas ao aumento do numero de
alunos nas Gltimas décadas do século passado, levaram efetivamente a um deficit de
professores. Esta situacdo conduziu a profissionalizacdo em servico de muitos dos
docentes contratados sem habilitacdo profissional com a respetiva integracdo nos
quadros. Contudo, nos ultimos anos esta situacéo tende a inverter-se, as orientacfes para
a organizacgdo dos ultimos trés anos escolares (Despacho n.° 5328/2011; Despacho n.°
13-A/2012; Despacho Normativo n.° 7/2013) espelham bem essa inversdo: maior carga

letiva para os docentes, mais alunos por turma, menos projetos e apoios autorizados,
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mais atividades letivas convertidas em n&o letivas. As novas reformas curriculares
também sdo um fator a considerar, nomeadamente, a reducdo de disciplinas e da carga
horéria e a menor diversidade na oferta de cursos (DL n.° 50/2011; DL n.° 94/2011), o
que leva a uma reducdo do nimero de horérios disponiveis, traduzindo-se num aumento
de docentes com “horario zero”, ou seja, sem componente letiva atribuida.

As profundas e constantes mudangas no sistema de ensino que ocorreram nas
décadas de 70, 80 e 90 do século passado, tanto a nivel da estrutura dos saberes e dos
curriculos escolares como da préatica de metodologias e atitudes diferenciadas,
contribuiram para que a profissdo docente passasse a ser deficitaria, ndo s6 em nimero
de docentes como também em formacdo adequada as necessidades de um sistema em
constante mudanga, cada vez mais diversificado e mais exigente. “A mudanga da escola
exige mudancas nas estruturas, nas relacdes e nas praticas dos atores, mudar legislacdo

sem novas praticas ndo leva a mudangas significativas” (Benavente, 1988, p. 24).

2.3 A profissionalizacéo dos professores

A formacdo de professores é um fendmeno relativamente recente que surge
devido a necessidade de facultar a estrutura institucional uma nova organizacdo de
controlo social e de reproducdo, facilitadora da ascensdo de uma nova classe de
profissionais — os guardides modernos da regulacdo e da ordem social. O
profissionalismo docente deve ser entendido num contexto social e histérico, em que a
profissionalizacdo do ensino se relaciona originalmente com o esforco politico para
mobilizar a educacdo, tendo como objetivo regular as modernas transformacoes
econdmicas e sociais. A nova ciéncia pedagOgica emergiu das estruturas
epistemoldgicas do novo conceito de sociedade, na sua perspetiva de progresso
individual e social (Myrdal, 1992, p. 111-112). A formacdo profissionalizante de

professores é fundamental para a modernizacdo das instituicGes educacionais. A
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profissionalizagdo, cada vez mais balizada por mecanismos de avaliagdo e de
certificacdo dos programas de formacgdo, € uma estratégia com vista a melhorar a
qualidade do ensino e da instrucdo; aumentar a competéncia social e intelectual do
corpo docente; aumentar a autonomia e melhorar o estatuto dos professores, atribuindo-
Ihes uma maior responsabilizacdo (Popkewitz e Pereyra, 1992). Segundo Perrenoud
(1999, p. 9) “O progresso da escola é indissociavel de uma profissionaliza¢do crescente
de professores”. Esta formacao deve ser constituida por dois processos sociais, distintos
mas complementares: um extrinseco, de natureza politico-organizativo - a
institucionalizacdo da escola como organizacdo publica e do curriculo que a legitima no
plano social e outro, de natureza intrinseca, associado & necessidade de legitimar o
grupo social dos docentes pela posse de determinado saber distintivo — a afirmacgéo de
um conhecimento profissional especifico (Rolddo, 2008, p. 173). Deve, também,
permitir o desenvolvimento de um “conjunto de capacidades, mais ou menos
sistematizadas, necessarias para pér em pratica a profissdo de professor — conhecimento,
saberes e competéncias” — que se traduzem em “saber”, “saber-fazer” e “saber-ser”
(Puentes, Aquino e Neto, 2009, p. 182).

Este estudo incide sobre a profissionalizagdo em servico, um dos modelos de
formacdo que permitiu facultar a necessaria formacdo pedagdgica aos docentes que se
encontravam a lecionar apenas com as adequadas habilitacbes cientificas (Campos,
1995, p. 20). Até 1970, em Portugal, apenas existia formacéo especifica para a docéncia
dos professores do ensino primario (atual primeiro ciclo do ensino basico) e para a
disciplina de Educacdo Fisica dos outros niveis de ensino. Para as restantes disciplinas e
niveis de ensino, a formacédo especifica para professores s6 passou a ser realizada no
ensino superior, nos finais dos anos 1980, com a criagdo das chamadas universidades

novas. Os cursos superiores “via ensino” nao respondiam as necessidades de um sistema
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que, devido a massificacdo do ensino (acréscimo de 722 850 alunos dos 2°, 3° ciclos e
secundario, entre 1970 e 1990, 63 796 dos quais entre 1974 e 1975), exigia um aumento
significativo de professores num curto intervalo de tempo (acréscimo de 69 476
professores dos 2°, 3° ciclos e secundério, entre 1970 e 1990, 10 198 dos quais entre

1974 e 1975).

Tabela 1 — N° de alunos e professores do 2°, 3° ciclo e secundario

Ano Total de Alunos Total de Professores
(2°, 3°ciclo e secundario) (2°, 3°ciclo e secundario)

1961 138 060 10 386
1970 312 847 23382
1974 489 360 36 436
1975 553 156 46 634
1980 726 323 61 693
1990 1035 697 92 858

Fonte: Autoria propria com base em dados da PORDATA (Fonte de dados: DGEEC/MEC)

Assim, passaram a ser recrutados professores ndo profissionalizados, sem
formacdo especialmente orientada para o ensino, detentores de um curso superior
semelhante ao do dominio cientifico em que iriam exercer a docéncia (Leite, 2005, p.
377), passando a coexistir no sistema docentes profissionalizados, docentes com
habilitacdo prépria e docentes com habilitacdo suficiente, conforme referido no
Decreto-Lei n.° 35/2003, de 27 de Fevereiro. Esta mudanca estrutural tornou imperativo
facultar formacdo (componente pedagdgica) aos licenciados que lecionavam apenas
com habilitacdo cientifica. Sendo uma das prioridades politicas da época a melhoria da
qualidade do ensino, impunha-se profissionalizar estes professores. Tal como defende
Perrenoud (1993, p. 51), a profissionalizacdo devera ter como finalidade capacitar os
professores para a definigdo de estratégias baseadas em objetivos, de acordo com uma
determinada ética, que lhes permitam desenvolver capacidades e tomar decisdes com

vista & resolucdo de problemas complexos e interdimensionais. No entanto, embora
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impulsionada com este designo, a profissionalizacdo em servi¢o foi particularmente
“um processo através do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam os seus
rendimentos e aumentam o seu poder/autonomia” (Ginsburg, citado por Névoa, 1992a,

p. 23).

2.4 Quadro Comunitéario de Apoio a Portugal

Portugal beneficia, desde 1986, de apoio financeiro comunitério, cujo
investimento tem sido canalizado maioritariamente para projetos de natureza
intraestrutural. A reforma do sistema educativo foi fortemente apoiada por um
substancial reforco financeiro, no &mbito do Quadro Comunitario de Apoio negociado
com a Comissdo Europeia e que se traduziu no Programa de Desenvolvimento
Educativo para Portugal (PRODEP). Esse Programa tinha como objetivo preparar o
sistema educativo portugués para as exigéncias econdmicas e sociais decorrentes do
processo de integracdo europeia, tendo como objetivos estratégicos: generalizar o
acesso a educacdo; modernizar as infraestruturas e melhorar a qualidade da acdo
educativa. Previsto inicialmente para o periodo de 1990-1993 (PRODEP 1), foi
sucessivamente prolongado (1994-1999, PRODEP 1l e 2000-2006, PRODEP III)
(Barroso, 2003, p. 72).

Tal como afirma Benavente (1992, p. 48), existem momentos politicos em que 0s
governos se assumem como grandes reformadores, ora ap0s a Lei de Bases do Sistema
Educativo era necessario dotar o sistema educativo portugués de um quadro de
referéncia, no qual se pudessem inscrever politicas de desenvolvimento e de
transformacéo do sistema. A utilizagdo dos fundos estruturais, resultantes da integragédo
na UE, era fundamental para reduzir o atraso de Portugal em relacdo aos seus parceiros
europeus, aproximar estatisticas, neutralizar indicadores preocupantes, nomeadamente o

insucesso escolar. Tratava-se de democratizar o sistema educativo, flexibilizar
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estruturas, diversificar ofertas de formacdo, reequacionar o papel da escola e da
formag&o no contexto nacional e internacional.

Um dos grandes objetivos do PRODEP |Ill era guiar e promover o
desenvolvimento da Sociedade da Informagéo e do Conhecimento em Portugal, onde se
reconhecia o corpo docente como um grupo estratégico que contribuia para a evolugdo
rdpida de uma sociedade do conhecimento e, como tal, era necessario promover um
novo perfil do docente, como orientador de pesquisa e de aprendizagem, bem como
animador de projetos e catalisador da relacdo escola/meio. Um dos objetivos especificos
da medida 5, acdo 5.1 era “assegurar a qualificagdo pedagogica a cerca de 30 000
docentes em exercicio e cuja formagdo inicial ndo contemplou esta componente” (PO
Educacdo 2000-2006, p. 55), ou seja, a profissionalizacdo em servico.

Campos (1995) e Leite (2005) referem que a formagdo continua (que inclui a
profissionalizagdo em servigo, como fase inicial da formagdo continua) € um dever do
estado, e como tal deve ser facultada gratuitamente a todos os professores, uma vez que
foi legalmente justificada pelo reconhecimento de que “a formacao inicial, por si s6, nao
é suficiente para o exercicio docente e, do ponto de vista financeiro, tem sido
amplamente apoiada pelas verbas a que Portugal se tem candidatado do FSE” (Leite,
2005, p. 378).

De facto, a profissionalizacdo em servico, que ja tinha sido financiada pelo
PRODERP I, através do programa especifico para a formacao continua — FOCO, voltou
a ser financiada com fundos comunitarios, através do PRODEP 11, conforme legislado
no Despacho Conjunto n.° 984/2001, de 29 de Outubro, onde se define que deve existir
formagdo que “contribua para consolidar uma cultura de desenvolvimento e atualizagdo

permanentes dos docentes” e cujas acdes de formagdo visem, entre outros, “assegurar a
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profissionalizagdo em servico dos docentes, enquanto fase inicial do processo de
formagédo continua” (artigo 2.°).

De acordo com o relatério final de execugdo do quadro comunitério de apoio Il
(2010), aprovado pela Comissdo de Acompanhamento, a formacéo de docentes, onde se
incluiu a profissionaliza¢do em servigo, “assumiu um papel de relevancia estratégica
face aos desafios de qualidade, inovacdo e desenvolvimento colocados a Portugal,
exigindo um novo perfil para a profissdo docente” (p. 52), tendo centrado essa formagao
nas prioridades de desenvolvimento do sistema, o que permitiu “elevar as qualificagdes
profissionais dos docentes ... através da realizacdo de a¢des de formagdo continua e
especializada” (p. 53). “As agdes ... visaram formar docentes do ... quadro de
nomeacao provisoria, com vista a sua qualificacdo para o exercicio das funcdes
docentes — profissionalizagdo em servigo” (p. 129).

Esta formacdo profissionalizante permitiu aos docentes, j& em exercicio de
funcdes, completarem a sua formacdo, uma vez que ja praticavam a acdo de ensinar
antes de formalizarem a formacdo para ensinar, formalizacdo imprescindivel a alguém
que ensina. Importava refletir para efetuar a conversdo de um campo de exclusiva
pratica profissional num campo que incluia também conhecimentos pedagdgicos. A
relacdo teoria/pratica era fulcral porque sem questionamento nem teorizacéo a atividade
desenvolvida ndo poderia ser convertida em acdo profissional, essa atividade
permaneceria prisioneira de rotinas ndo questionadas e incapazes de responder a
realidade. A teorizacdo da acdo permitiu gerar novos corpos de conhecimento que
transformaram a forma de agir destes profissionais. A formalizacdo do conhecimento
profissional permite ligar o ato de ensinar com diversos saberes passiveis de diversas
formaliza¢Ges “tedricas-cientificas, cientifico-didaticas, pedagdgicas (o que ensinar,

como ensinar, a quem e de acordo com que finalidade, condigdes e recursos), que
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contudo, se jogam num Unico saber integrador, situado e contextual — como ensinar aqui
e agora — que se configura como pratico” (Roldao, 2008, p. 176).

A concecdo das politicas curriculares, relacionadas com as mudancas politicas que
se tém verificado ao longo dos tempos e as dindmicas informais e relacionais, que
definem as diferentes estratégias de aplicar, na préatica, as deliberacdes legais revestem-
se de grande importancia no presente estudo. As decisdes da administracdo central, no
que concerne a implementacdo dos curriculos e a organizacdo dos diferentes anos
escolares, influenciaram, numa primeira fase, o aumento significativo do nimero de
docentes efetivos (quadros de escola e quadros de zona pedagdgica) e nos ultimos anos
a necessidade de reduzir esse numero de docentes. Assim, a forma como foram
implementadas as alteragdes curriculares pode-se converter num fator determinante para

a existéncia de docentes profissionalizados e efetivos sem componente letiva atribuida.

3. Hipoteses de investigagao
No seguimento do enquadramento tedrico, formulam-se quatro hipéteses:

H1: A profissionalizacdo em servico, realizada no periodo em andlise, contribuiu
para uma maior estabilidade na carreira profissional dos docentes que realizaram
esta formacao;
H2: O impacto desta formacdo profissionalizante na estabilidade profissional dos
professores abrangidos por esta medida nao apresenta diferencas significativas nas
diferentes regides;
H3: O impacto na estabilidade dos professores abrangidos por esta politica pablica
difere entre grupos de recrutamento;
H4: O investimento realizado com a profissionalizagcdo em servico apresenta

ineficiéncias, traduzidas nalgum desaproveitamento das competéncias adquiridas.
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4. Método

A opcdo metodologica utilizada nesta investigagdo assenta num estudo
simultaneamente descritivo e explicativo. Este tipo de estudo permite-nos descrever,
compreender e explicar a situacdo profissional dos professores que realizaram a
profissionalizagdo em servigo entre 2000 e 2007, com verbas do QCA IlI, no que
concerne & atribuicdo de componente letiva no inicio do ano letivo 2013/2014,
recolhendo dados resultantes da gestdo da politica de profissionalizacdo em servico e a
partir da observacdo da situacdo real desse ano escolar (Carmo e Ferreira, 1998).
Apresentam-se as caracteristicas de um grupo especifico, de grandes dimensdes
(professores com profissionalizacdo em servico realizada durante o QCA 1l1), que se
encontra disperso numa determinada area geografica (escolas da rede publica do
Ministério de educacdo, distribuidas pelas diferentes regides do Pais), estabelecendo-se
relacfes entre conceitos e explicando as relagfes entre as varidveis (Costa in Bilhim,
Amaro e Moreira, 2010).

O universo ou populacdo desta pesquisa é constituido pelo conjunto dos docentes
de carreira (QA/QE e QZP) do ensino publico, do segundo e terceiro ciclos do ensino
basico e do ensino secundario, com particular enfoque nos que realizaram a
profissionalizacdo em servico entre 2000 e 2007. Esta populagdo apresenta
caracteristicas comuns: todos 0s seus elementos sdo professores de carreira, sdo todos
do ensino publico e todos sdo profissionalizados (Carmo e Ferreira, 1998). O universo
global é constituido por 70 030 docentes, sendo de 10 335 o sub-universo de professores
cuja profissionalizacdo foi realizada em servico e durante 0 QCA I1l. Como dispomos
de dados sobre todo o universo, optamos por estuda-lo na sua globalidade, em vez de
investigar apenas uma amostra desse universo. Efetuaram-se comparagfes entre as

variaveis do nosso subuniverso (regides e grupos de recrutamento) com as mesmas
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varidveis do outro grupo do nosso universo — 0s docentes que detém outra
profissionalizacdo ou que realizaram a profissionalizacdo em servigo fora do periodo em
andlise (outra profissionaliza¢do), mantendo sempre como referéncia 0 nosso universo
global.

Formuladas as hipoteses na seccdo anterior, recolheu-se informagdo sobre
diversas dimensdes do problema para assim se descobrir o que se investiga (Sampieri,
Collado, e Lucio, 2006). Com base nos dados primarios retirados das listas de
colocacao/ndo colocacdo de professores, publicitadas anualmente na pagina da Direcao-
Geral da Administracdo Escolar (DGAE) e das bases de dados da DGAE, foram criadas,
especificamente para este trabalho, listagens de docentes de carreira (QA/QE/QZP) do
segundo e terceiro ciclos do ensino basico e do ensino secundario, organizadas por
regido e grupo de recrutamento. Analisados os relatorios anuais do PRODEP |Il11, n&o foi
possivel identificar os custos com a profissionalizacdo em servigo, uma vez que sdo
apresentados os custos globais com a formacéo de professores, sem discriminar o tipo
de formacdo (com excecdo do relatério de 2006). Assim, determinou-se a despesa
realizada com este tipo de formagéo de acordo com informacéo recolhida na DGAE: o
financiamento do Fundo Social Europeu (FSE) foi de 1 047,48€ por formando do 1.°
ano e 2 094,96€ por formando do 2.° ano, distribuidos pelas diferentes rdbricas e sub-
rabricas das candidaturas apresentadas aos fundos comunitéarios. A verba despendida
pelo or¢camento de Estado (OE) foi superior aos 25% da contrapartida nacional exigidos
pelo FSE, pois, decorre da legislacdo que regulamenta a profissionalizacdo em servico
(Decreto-Lei n.° 287/88, de 19 de agosto) que os docentes que se encontrassem a
realizar esta formagdo tinham direito a uma reducdo de seis horas letivas semanais,
durante 0 1.° e 2.° ano de formacéo (artigo 36.°), como tal, os custos inerentes a esta

formacéo foram calculados de acordo com essa redugéo.
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Nesta investigagdo optou-se por uma abordagem quantitativa, com recolha e
andlise de dados e respetivo estudo estatistico, seguindo-se um conjunto de processos
cuidadosos, sistematicos e empiricos aplicados ao estudo desta tematica para gerar
conhecimento (Sampieri et al., 2006). Este tipo de abordagem requer uma concecgéo
global positivista, hipotético-dedutiva, particularista e orientada para os resultados
(Carmo e Ferreira, 1998 e Sampieri et al., 2006), permitindo-nos estudar os fendbmenos
de forma mensuravel, relacionando as varidveis - regides e grupos de recrutamento
(Mourdo in Bilhim, Amaro e Moreira, 2010). Ap6s a recolha de dados, identificaram-se
os padrdes de comportamento das unidades estatisticas que compbem as variaveis
consideradas - regides e grupos de recrutamento (GR), utilizando-se tabelas (descrigédo
tabelar) e gréficos (descricdo gréfica) para resumir os dados (Pinto e Casanova in
Bilhim, Amaro e Moreira, 2010).

Quanto ao propdsito, esta investigacdo € de carater avaliativo, uma vez que se
pretende avaliar, a médio prazo, os resultados desta formacdo sem perder de vista a
evolucdo social e politica ocorrida até ao momento (Carmo e Ferreira, 1998). Como tal,
para desenvolver este estudo fez-se a caracterizagdo dos docentes profissionalizados por
regido e grupo de recrutamento; verificou-se a situagdo profissional dos docentes, objeto
de profissionalizagcdo em servigo cofinanciada pelo FSE-PRODEP I1l, no &mbito do
QCAIII, quanto a auséncia de componente letiva, em 2013/2014; analisou-se 0s custos
da profissionalizacdo em servico a nivel nacional e por regido. Efetuou-se uma analise
estatistica descritiva, com comparacdo entre as variaveis regioes e grupos de
recrutamento e fez-se uma avaliacdo de impacto dos resultados encontrados, no que
concerne a politica publica da profissionalizagdo em servico de professores, com

financiamento comunitario do QCA III.
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5. Resultados

Os resultados obtidos incidem sobre o numero de professores de carreira, do
segundo e terceiro ciclo do ensino basico e do ensino secundario, pertencentes aos
quadros de agrupamentos de escolas/escola ndo agrupadas (QA/QE) e aos quadros de
zona pedagdgica (QZP), que se encontravam no sistema de ensino publico ndo superior
a 1 de setembro de 2013, ou seja, no inicio do ano letivo 2013/2014.

Constatou-se que, dos 70 030 docentes de carreira do segundo e terceiro ciclo do
ensino bésico e secundario, 58 318 (83,3%) tinham componente letiva atribuida e
11712 (16,7%) estavam em situa¢do de “horario zero”, ou seja, com auséncia de
componente letiva. Dos 16,7% de docentes (11 712) com auséncia de componente letiva
2,7% (1 918 docentes) realizaram a profissionalizacdo em servi¢o durante o QCA Ill e

14,0% (9 794 docentes) possuem outra profissionalizagéo.

Gréfico 1 — Docentes com e sem componente letiva por tipo de profissionalizacéo

H Docentes ¢/ CL

M Docentes s/ CL ¢/ PS (2000-2007)

® Docentes s/ CL ¢/ outra
Profissionalizagéo

Fonte: Autoria propria com base em dados da DGAE

Comparando o grupo de docentes que realizaram a profissionalizacdo em servico
durante 0 QCA Il com o grupo de docentes que realizaram outra profissionalizagéo
constatou-se que, no inicio de 2013/2014, o primeiro grupo apresenta 18,6% de
docentes (1918) com auséncia de componente letiva e 81,4% (8 417) com componente

letiva atribuida enquanto que no segundo grupo 16,4% (9 794 docentes) encontravam-se
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com auséncia de componente letiva e 83,6% (49 901 docentes) tinham componente
letiva atribuida.

Gréfico 2 — Docentes com e sem componente letiva com profissionalizacdo em
servico entre 2000-2007

Docentes s/ CL ¢/ PS

B Docentes ¢/ CL ¢/ PS

Fonte: Autoria prépria com base em dados da DGAE

Graéfico 3 — Docentes com e sem componente letiva com outra profissionalizacéo

B Docentes ¢/ Outra Profissionalizacio
s/ CL

M Docentes ¢/ Outra Profissionalizacio
o/ CL

83,6%

Fonte: Autoria prépria com base em dados da DGAE

5.1 Por regido

Fazendo uma analise por regido constatou-se que o grupo de docentes que
realizaram a profissionalizacdo em servigo entre 2000 e 2007 apresentam taxas de
auséncia de componente letiva mais elevadas na regido Norte e na regido Centro, com
28,9% (813 docentes) e 21,8% (483 docentes) respetivamente. A taxa de auséncia de

componente letiva na regido Norte € quase o triplo da regido de Lisboa.
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Grafico 4 — Docentes com e sem componente letiva com profissionalizagdo em
servico entre 2000-2007

NORTE CENTRO LXVTEIO ALENTEJO ALGARVE

= Docentesc/ PSec/ CL = Docentesc/PSes/ CL

Fonte: Autoria prépria com base em dados da DGAE

No grupo de docentes com outra profissionalizagdo as taxas de auséncia de
componente letiva sdo mais elevadas na regido do Alentejo e na regido Centro, com

29,6% (874 docentes) e 28,0% (2984 docentes) respetivamente.

Graéfico 5 — Docentes com e sem componente letiva com outra profissionalizacéo

NORTE CENTRO LXVTEJO ALENTEJO ALGARVE

® Docentes ¢/ outra Profissionalizagdoe c/ CL = Docentes ¢/ outra Profissionalizacdoes/ CL

Fonte: Autoria propria com base em dados da DGAE

5.2 Por grupo de recrutamento

Numa analise por grupo de recrutamento verificou-se que para os docentes que
realizaram profissionalizacdo em servico entre 2000 e 2007, o grupo de recrutamento de
Informatica (GR 550) ¢ o que apresenta taxa mais elevada de “horérios zero” (12,1%)
enquanto que nos docentes com outra profissionalizagdo € no grupo de recrutamento de
Educagdo Visual e Tecnologica (GR 240) que se encontra a maior percentagem de

auséncia de componente letiva (23,9%).
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Gréfico 6 — Docentes sem componente letiva por tipo de profissionalizagéo
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Fonte: Autoria propria com base em dados da DGAE

5.3 Custos da formacao

No que concerne aos custos desta formacdo pode constatar-se que nem todos os

docentes profissionalizados em servico no periodo em analise concluiram a

profissionalizacdo num ano letivo, alguns concluiram-na em dois anos letivos (Decreto-

Lei 287/88, de 19 de agosto). Assim, verifica-se que dos 10 335 docentes que

realizaram a profissionalizacdo em servico 8 209 realizaram-na num ano letivo e 2 126

em dois anos letivos e que esta formacdo implicou um custo de 31 902 543,50€ (16 622

974,00€ do OE e 15 279 569,50€ do FSE), sendo a regido de Lisboa e Vale do Tejo a

que apresenta mais professores com este tipo de formacéo (3 758 docentes), onde 2 996

professores profissionalizaram-se num ano letivo e 762 em dois anos letivos, com um

custo de 11 562 461,74€ (6 029 680,00€ do OE e 5 532 781,74€ do FSE).

Tabela 2 — Custo da profissionalizagdo em servico, por regido, entre 2000-2007

i DOCENTES CUSTOS
REGIOES A A
rora |PURAGEODA [[DLRAGROBA | o s ToTAL
NORTE 2814 2251 563 4.504.918,00 € 4.127.065,57 € 8.631.983,57 €
CENTRO 2218 1659 559 3.704.518,00 € 3.494.387,69 € 7.198.905,69 €
LXVTEJO 3758 2996 762 6.029.680,00 € 5532.781,74€ | 11.562.461,74 €
ALENTEJO 948 793 155 1.471.402,00 € 1317.728,29 € 2.789.130,29 €
ALGARVE 597 510 87 912.456,00 € 807.606,21 € 1.720.062,21 €
TOTAL GLOBAL 10335 8209 2126 16.622.974,00 € 15.279.569,50 € 31.902.543,50 €

Fonte: Autoria propria com base em dados da DGAE
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Relativamente aos docentes profissionalizados em servico entre 2000 e 2007 que
se encontravam sem componente letiva atribuida no inicio do ano letivo 2013/2014, ndo
foi possivel apurar quantos concluiram a profissionalizagdo num ano letivo e quantos a
concluiram em dois anos letivos, pelo que se calculou o custo médio da formacéo por
docente. O custo global da formacdo dos 1 918 docentes com auséncia da componente
letiva foi de 5 941 079,62€, dos quais 3 092 920,44€ foram financiados pelo OE ¢ 2 848
159,19€ pelo FSE. A regido Norte ¢ a que apresenta mais docentes com esta formacéo e
sem componente letiva, como tal, é a regido que apresenta custos mais elevados com a
formagao destes docentes com uma verba de 2 493 888,64€, dos quais 1 301 527,48€

foram financiados pelo OE e 1 192 361,16€ pelo FSE.

Tabela 3 — Custo da formacédo dos docentes com profissionalizacdo em servico e
sem componente letiva

REGIOES DB | (ETH01S s Custos Totais OE | Custos Totais FSE TOTAL
PSes/CL docente docente
NORTE 813 1.600,89 € 1.466,62 € 1.301.527,48 € 1.192.361,16 € 2.493.888,64 €
CENTRO 483 1.67021 € 1.57547 € 806.709,74 € 760.950,97 € 1.567.660,71 €
LXVTEJO 405 1.604,49 € 1.47227 € 649.819,16 € 596.268,39 € 1.246.087,55 €
ALENTEJO 135 1.552,11 € 1.390,01 € 209.535,09 € 187.651,18 € 397.186,28 €
ALGARVE 82 1.52840 € 1.352,77 € 125.328,96 € 110.927,49 € 236.256,45 €
TOTAL 1918 3.092.920,44 € 2.848.159,19 € 5.941.079,62 €

Fonte: Autoria prépria com base em dados da DGAE

6. Discussao

Esta investigagdo que teve como objetivo geral avaliar a sustentabilidade da
politica de profissionalizacdo em servico de professores durante o QCA Il no
funcionamento do sistema de ensino publico, tinha como fungdo o esclarecimento dos
resultados obtidos no médio prazo de uma medida j& implementada e ndo a avaliagéo de
uma politica ou programa (Weiss, 1998, p. 24). Com este estudo, pretendia-se avaliar se

as mudancgas originadas por esta decisdo politica ocorreram na direcdo desejada
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(Trevisan e van Bellen, 2008, p. 546), isto é, pretendia-se saber se a decisdo politica de
profissionalizar professores com fundos comunitérios resultou, a medio prazo, numa
mais-valia para o sistema educativo.

Propusemo-nos chegar a uma conclusdo respondendo a seguinte questdo: Os
professores que realizaram a profissionalizagdo em servico com financiamento
comunitario, durante o QCAIII, estdo, no presente ano letivo, com componente letiva
atribuida? Considerou-se portanto que a sustentabilidade desta politica pode ser avaliada
através da afetacdo destes docentes ao ensino como forma de aproveitamento da
profissionalizacdo realizada e que um indicador pertinente pode ser a atribuicdo de

componente letiva, em particular a existéncia de “horarios zero”.

6.1. Estabilidade na Carreira

Ponderando as hipoteses formuladas, podemos concluir quanto a primeira, “A
profissionalizacdo em servigo, realizada no periodo em anélise, contribuiu para uma
maior estabilidade na carreira profissional dos docentes que realizaram esta formacao”,
que esta condicdo se verifica. Os docentes envolvidos nesta formacdo integraram a
carreira docente, passando a pertencer a um quadro de agrupamento de escolas (QA),
quadro de escola ndo agrupada (QE) ou quadro de zona pedagdgica (QZP). Esta
situacdo constituiu um fator de estabilidade na sua vida profissional com repercussao a
nivel econémico, ja que as progressdes na carreira, efetuadas de acordo com o estatuto
da carreira docente (ECD), lhes permitiram alteracdes sucessivas do seu indice
remuneratério, o que se traduziu num aumento de vencimento. Se considerarmos que,
dos 16,7% de docentes que se encontravam no inicio de 2013/2014 sem componente
letiva atribuida, apenas 2,7% realizaram a profissionalizacdo em servi¢o no periodo em
analise (grafico 1), podemos concluir que esta estabilidade no médio prazo se mantém,

uma vez que 0 numero de docentes com “horario zero” é reduzido. Essa estabilidade
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confirma-se, mesmo quando se considera apenas o grupo de docentes (10 335) que
realizaram este tipo de formacdo, uma vez que a grande maioria (81,4%) tinha

componente letiva atribuida no inicio de 2013/2014 (grafico 2).

Podemos comprovar que a estabilidade profissional dos docentes
profissionalizados em servigo ndo é uma constante nas diferentes regides do pais, pelo
que, a segunda hipotese: “O impacto desta formagdo profissionalizante na estabilidade
profissional dos professores, abrangidos por esta medida, ndo apresenta diferencas
significativas nas diferentes regides”, ndo se verifica. As taxas de “hordrios zero” deste
grupo de docentes divergem nas diferentes regides. Esta diferenca pode ser confirmada
quando se analisa 0 grupo que realizou este tipo de formacdo no periodo em anélise e se
verifica que, nas diferentes regibes, a percentagem destes docentes que se encontravam
com componente letiva atribuida, no inicio deste ano letivo, varia entre os 89,2%
(Lisboa e Vale do Tejo) e os 71,1% (Norte) (grafico 4), apresentando as regides Norte e
Centro as mais elevadas taxas de “horarios zero”. Esta discrepancia entre regides pode
ser justificada, entre outros, pelo facto destas duas regides serem detentoras do maior
namero de colégios com contrato de associacdo (financiados pelo OE e fundos
comunitarios: QREN-POPH), com vinte e oito e quarenta e seis colégios,
respetivamente (dados da DGAE). Estes estabelecimentos de ensino, embora sejam
privados ndo implicam pagamento de propinas por parte dos alunos, uma vez que sao
financiados pelo OE ou pelo POPH, retirando assim muitos alunos as escolas publicas,
o que implica um acréscimo de “hordrios zero” para os professores de carreira do ensino

publico destas regides.

Considerando o impacto desta formacdo profissionalizante por grupo de
recrutamento, podemos constatar que ndo existiu uma distribuicdo equitativa de

docentes abrangidos por esta medida, nos diferentes grupos (terceira hipétese). Existem
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grupos de recrutamento com elevadas taxas de docentes com esta formacdo
profissionalizante e outros com taxas muito baixas. O grupo de informatica (GR 550), a
nivel nacional, é 0 que apresenta a taxa mais elevada de docentes profissionalizados em
servigo (74,3%), seqguido do de economia e contabilidade (GR 430) e do de Artes
Visuais (GR 600), com 55,1% e 52,6% respetivamente. Esta tendéncia mantém-se nas
diferentes regides, com o grupo de informéatica (GR 550) a apresentar a taxa mais
elevada (Centro, Lisboa e Vale do Tejo e Alentejo) ou a ficar posicionado entre as mais

elevadas (Norte e Algarve).

Gréfico 7 — Grupos de recrutamento com elevadas taxas de profissionalizacdo em
Servicgo por regiao

48,2% 47,7%

NORTE CENTRO LXVTEJIO ALENTEJO ALGARVE
H GR 430 M GR 550 & GR 600

Fonte: Autoria propria com base em dados da DGAE

Esta circunstancia pode ser explicada pelo facto da disciplina de Informaética ter
sido incluida, tardiamente, no curriculo dos ensinos basico e secundario, numa primeira
fase com a criacdo do curso tecnoldgico de informética e também como disciplina de
opcao no ensino secundario (Decreto-Lei 286/89, de 29 de agosto), passando a integrar,
com carater de obrigatoriedade, o curriculo do ensino basico e secundario, apenas no
ano letivo 2004/2005 (Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de marc¢o). A oferta de cursos de
formacgédo inicial com habilitacdo profissional para a docéncia deste grupo de

recrutamento era muito reduzida, os docentes de Informatica, na sua maioria,
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lecionavam apenas com habilitacdo cientifica, pelo que foram chamados a completar a
sua formacdo (componente pedagdgica) atraves da profissionalizacdo em servico, 0 que
faz com que este grupo de recrutamento seja 0 que apresenta a maior taxa de docentes
com esta formacao, no periodo em analise.

No que se refere a taxa de docentes com “hordrio zero” por grupo de
recrutamento, também ndo existe homogeneidade entre os diferentes grupos de
recrutamento. A nivel nacional, o grupo de Informéatica (GR 550) é o que apresenta a
taxa mais elevada, com 12,1%, seguido do grupo de Portugués e Estudos
Sociais/Histéria (GR 200), com 10,6% e do grupo de Artes Visuais (GR 600), com
9,8% (grafico 6). Nas diferentes regides, estes grupos de recrutamento estdo também

entre os que apresentam taxas mais elevadas de “horarios zero”.

Grafico 8 — Grupos de recrutamento com elevadas taxas de “horarios zero” por
regiao

14,3% 13,9%

NORTE CENTRO LXVTEIO ALENTEJO ALGARVE

®GR 200 5 GR 550 “ GR 600

Fonte: Autoria prépria com base em dados da DGAE

Esta situacdo pode ser justificada pelo facto da revisdo da estrutura curricular de
2012/2013 (Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho) limitar a obrigatoriedade da
disciplina de informética aos 7.° e 8.° anos a semestral ou anual, “em articulagdo com
uma disciplina criada pela escola, designada por oferta de escola” (artigo 11.°),
reduzindo acentuadamente a sua carga horaria. O mesmo se verifica para a disciplina de

Educacéao Visual lecionada pelo grupo de Artes Visuais (GR 600) e para a disciplina de
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Histdria do segundo ciclo lecionada pelo grupo de Portugués e Estudos Sociais/Historia
(GR 200) que, a partir de 2011/2012 (Decreto-Lei n° 94/2011, de 3 de agosto), viram a
sua carga horéria fortemente diminuida. Desta analise, podemos concluir que a terceira
hipdtese se verifica, pois “O impacto na estabilidade dos professores abrangidos por
esta politica publica difere entre grupos de recrutamento”, ja que a taxa de “horarios

zero” varia significativamente entre os diferentes grupos de recrutamento (gréfico 6).

6.2 Eficiéncia da politica

Este estudo permitiu-nos verificar que a quarta hipétese inicialmente formulada
também se concretiza, uma vez que “O investimento realizado com a profissionalizagao
em servigo apresenta ineficiéncias, traduzidas nalgum desaproveitamento das
competéncias adquiridas”. Se analisarmos o montante envolvido na profissionalizagdo
em servico e o relacionarmos com a verba associada a formacao dos docentes que, no
inicio de 2013/2014, se encontravam sem componente letiva atribuida, verificamos que
o valor despendido com a profissionalizagdo dos docentes que se encontravam com
“hordrio zero” no inicio de 2013/2014 representa 18,6% do valor gasto com esta
formacdo. Constatou-se que esta politica publica foi mais eficiente em Lisboa e Vale do
Tejo, uma vez que esta é a regido com o racio mais baixo entre os custos da formacéao
dos docentes profissionalizados em servigo que atualmente se encontram com ‘“horario
zero” ¢ o custo da formacdo dos docentes profissionalizados em servi¢o no periodo em
analise (10,8%). E a regido que apresenta um equilibrio relacional mais elevado entre
custos e beneficios, j& que os beneficios desta politica sdo os mais eminentes a nivel
Nacional (menor nimero de “horarios zero”). O Norte, com o racio mais elevado entre
o0s custos da formagdo dos docentes profissionalizados em servigo que atualmente se
encontram com “horario zero” e o custo da formacao dos docentes com este tipo de

profissionalizacdo, realizada no periodo em anélise (28,9%), € a regido onde esta



CIENCIAS E POLITICAS PUBLICAS

politica publica foi menos eficiente, pois a relacdo entre os custos e os beneficios desta

medida apresenta-se como a mais deficitaria do Pais (maior nimero de “horarios zero”).

Tabela 4 — Custo da profissionalizagdo em servi¢o dos docentes sem componente
letiva

CUSTOS COM PROFISSIONALIZACAO EM SERVICO 2000-2007

REGIOES Total de Profissionalizados Profissionalizados C/ Horario Zero B/A

A (B) (%)
NORTE 8.631.983,57 € 2.493.888,64 € 28,9%
CENTRO 7.198.905,69 € 1.567.660,71 € 21,8%
LXVTEIO 11.562.461,74 € 1.246.087,55 € 10,8%
ALENTEJO 2.789.130,29 € 397.186,28 € 14,2%
ALGARVE 1.720.062,21 € 236.256,45 € 13,7%
TOTAL 31.902.543,50 € 5.941.079,62 € 18,6%

Fonte: Autoria propria com base em dados da PORDATA (Fonte de dados: DGEEC/MEC)

As ineficiéncias do investimento realizado com esta formacao traduzem-se na existéncia
de “horarios zero”, que ndo sao mais do que o desaproveitamento das competéncias que
o0s docentes adquiriram aguando da sua formacdo profissionalizante, por se encontrarem
privados da funcdo de ensinar (auséncia da componente letiva), sendo-lhes apenas
atribuidas funcbes ndo letivas. Um dos fatores que contribuem para o aumento do
nimero de docentes sem componente letiva é, seguramente, a reducdo do ndmero de
alunos que se tem verificado nos ultimos anos letivos. Entre 2007/2008 (ano letivo
imediatamente a seguir ao periodo em andlise) e 2008/2009 existiu uma variacao
positiva do nimero de alunos matriculados no 2.° ciclo do ensino basico e 3° ciclo e
secundario, contudo, nos anos letivos subsequentes, essa variacdo foi negativa em todas

as regides do Pais (com exce¢do do Algarve entre 2008/2009 e 2009/2010).
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Tabela 5 — Variacéo de alunos matriculados no 2.° ciclo e 3.° ciclo/secundério por
regiao

- ALUNOS ( por Ano Letivo) Variagio relativaa
2007/2008 | Variagio (%) | 2008/2009 | Variagio (%) | 2009/2010 | Variagdio (%) | 2010/2011 | Variagio (%) | 2011/2012 | 2008/2009 (%)
NORTE 326.523 510% 493.019 -33% 476.770 1% 440,104 -6,6% 411.030 -16,6%
CENTRO 134,633 106,9% 278,563 -30% 270.239 7.9% 248,784 -6,6% 232.358 -16,6%
LXVTEIO 289.222 116% 322.850 -1,0% 319,569 -34% 308.818 -4,6% 294.520 -8,8%
ALENTEJO 43.205 104,4% 88.315 -6.2% 82.880 1% 76.482 -5,1% 72.561 -17,8%
ALGARVE 40.399 253% 50.612 09% 51.088 -4,0% 49.068 4% 45.439 -10,2%
NACIONAL 833.982 47,9% 1.233.359 -2,1% 1.200.546 -6,4% 1.123.256 -6,0% 1.055.908 -14,4%

Fonte: Autoria propria com base em dados da PORDATA (Fonte de dados: DGEEC/MEC)

A reducdo de alunos, relativamente ao ano de 2008/2009, é manifestamente mais
baixa na regido de Lisboa e Vale do Tejo (8,8%), o que legitima que esta regido possua,
em percentagem, o valor mais baixo de “horérios zero”, tanto no grupo de docentes
profissionalizados em servico (grafico 4) como no grupo de docentes com outra
profissionalizacdo (grafico 5). Este facto justifica também que o desaproveitamento das
competéncias dos docentes que adquiriram esta formacao profissionalizante seja menor
nesta regido, ja que apresenta a menor taxa de dissipacdao do investimento realizado. O
Norte é a regido que apresenta a taxa mais elevada de dissipacdo do investimento
realizado e, consequentemente, 0 maior desaproveitamento das competéncias adquiridas
por estes professores. Embora esta regido ndo seja a que apresenta a maior redugédo de
alunos em percentagem, é a que apresenta a maior reducdo de alunos em valor absoluto.
Para melhor entender estes fenGmenos, deveriam ser consideradas outras variaveis que
ndo entraram no ambito deste estudo, mas que sdo igualmente importantes,
nomeadamente o racio professor/aluno por regido, o nivel etario destes docentes por
regido e o éxodo para uma regido diferente daquela onde realizaram a profissionalizacao
em servigo.

Importa ainda referir que o custo médio da formacao por docente ndo foi igual em
todas as regides, apresentou o valor mais baixo na regido do Algarve (2 881,18€) e o

valor mais elevado na regiao Centro (3 245,67€). Esta situacdo deve-se ao facto de nem
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todos os docentes terem realizado a profissionalizacdo em servico num Unico ano letivo.
Os docentes com menos de seis anos de servigco, completados até 30 de setembro do ano
em que concluiram o primeiro ano da profissionalizagdo em servico, realizaram esta
formacdo em dois anos letivos (Decreto-Lei 287/88, de 19 de agosto) e este numero ndo

foi 0 mesmo nas diferentes regides.

Gréfico 9 — Custo da Profissionalizagdo em Servigo por docente e por regido

3.245,67 €

3.067,51 € 3.076,76 € 2.942,12 € 2.881,18 €
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Fonte: Autoria propria com base em dados da DGAE

7. Conclusoes

A investigacdo efetuada permitiu-nos, assim, responder a nossa questdo nuclear: a
grande maioria dos docentes que realizaram a profissionalizacdo em servico com
financiamento comunitario, durante o QCAIII, estd, no presente ano letivo, com
componente letiva atribuida.

Podemos considerar que esta politica publica cumpriu as metas de curto e médio
prazo a que se propunha. A decisdo governamental que a sustentou objetivava a
resolucdo de um problema que existia no sistema de ensino publico — a falta de
professores profissionalizados (Cardim 2009a, p. 135). Esta decisdo, partilhada com os
nossos parceiros europeus, fruto da europeizacdo que vivemos desde a nossa entrada na
UE (Commaille citado por Draelants e Maroy, 2007, p. 23), pretendia resolver um
problema concreto, tendo em vista metas de curto e longo prazo (Saravia, 2006, p. 31).

As metas de curto prazo foram alcancadas pois, com esta medida, foi possivel integrar
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nos Quadros (QA/QE/QZP) 10 335 docentes que responderam, no imediato, as
necessidades do sistema. Este estudo, efetuado sete anos ap6s a implementacdo desta
politica publica, permite-nos inferir que as metas a médio prazo também se podem
considerar atingidas, uma vez que a grande maioria destes docentes tinham componente
letiva atribuida a 1 de setembro de 2013, continuando a serem necessarios e a terem
lugar no nosso sistema de ensino. Podemos afirmar que, no curto e médio prazo, esta foi
uma decisdo de soma positiva, em que todos ficaram a ganhar (Neves, 2013, p. 14), os
professores adquiriram maior estabilidade profissional, uma vez que integraram a
carreira docente, e também econdmica, pois ao integrarem a carreira, passaram a auferir
vencimentos mais elevados e o sistema educativo ganhou um corpo docente mais
qualificado e motivado.

Os docentes que se encontravam sem componente letiva atribuida no inicio de
2013/2014 passaram a integrar uma Reserva de Recrutamento (RR), ficando a aguardar
colocacdo em horérios (componente letiva), que podem ser anuais (até final do ano
letivo) ou apenas temporarios, decorrentes de necessidades que surjam nas escolas
durante o ano letivo, regressando a RR quando cessarem essas necessidades. Até serem
colocados, permanecem nos agrupamentos de escola/escolas ndo agrupadas a cujo
quadro pertencem (QA/QE) ou na Ultima escola de colocagdo (QZP) a exercer funcdes
ndo letivas, tais como, coordenacgédo de projetos, aulas de substituicdo e aulas de apoio.
Embora estes docentes continuem a exercer as fungbes para que foram formados e a
serem Uteis ao sistema de ensino, a sua situacao a longo prazo tende a agravar-se, com a
eminente criacdo de um quadro de docentes excedentarios, que os podera conduzir ao
desemprego.

A auséncia da componente letiva esta estreitamente relacionada ndo s6 com as

alteracdes curriculares, como também com a reducdo do nimero de alunos com que nos
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temos deparado nos ultimos anos, conforme referido anteriormente. Esta politica
publica, antes da sua implementacdo, carecia de estudos prospetivos que permitissem
antever as necessidades do sistema a médio e longo prazo. Estes estudos deveriam
considerar a idade dos docentes que se encontravam no sistema para se poder
perspetivar as aposentacdes, a taxa de natalidade para se antever a tendéncia (aumento
ou diminuicao) de alunos no sistema e o nimero de alunos inscritos nas universidades e
institutos politécnicos, em cursos via ensino, para prever a médio e longo prazo, o
namero de docentes profissionalizados, por grupo de recrutamento, em condi¢cfes de
integrar a carreira docente. As alteracdes curriculares, a médio e a longo prazo, sao
dificeis de prever, ja que, também elas, sdo politicas publicas que dependem de decisbes
dos governos vigentes. Da pesquisa efetuada, que incluiu consulta &8 DGAE, ndo foram
encontrados estudos prospetivos sobre esta matéria.

Conclui-se que o objetivo principal desta politica publica — profissionalizar os
docentes que se encontravam no sistema sem habilitacdo profissional, com fundos
comunitarios — foi alcancado. Contudo, embora esta politica tenha operado mudancas
no sistema educativo, pois aumentou 0 numero de docentes qualificados
profissionalmente, colmatando uma necessidade de curto e até de médio prazo, verifica-
se que essas mudangas ndo ocorreram, totalmente, na direcdo desejada (Trevisan & van
Bellen, 2008, p. 546), uma vez que ndo foram consideradas as necessidades do sistema
a longo prazo, o que se traduz na existéncia de docentes profissionalizados em servigo
com “horario zero”.

Colocaram-se hipoteses para verificagdo dos impactos desta politica e tiraram-se
conclusdes. No entanto, ndo houve tempo (a investigacdo ocorreu entre janeiro e julho)
para analisar determinadas variaveis que poderiam legitimar alguns dos resultados

encontrados, nomeadamente, 0 éxodo de alunos e de professores que realizaram esta
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formacéo para outras regibes diferentes daquela em que se encontravam no periodo em
andlise; o racio professor/aluno por regido; o nimero de alunos que, aquando desta
formacdo, se previa integrar a escola publica e que optaram por colégios com contrato
de associacéo.

Este foi um trabalho essencialmente analitico, a partir do tratamento de
informacdo estatistica, posi¢do assumida em funcdo da relagcdo tempo/aprofundamento.
Poderiamos ter incluido os professores contratados no nosso universo mas, neste caso,
ndo seria possivel utilizar os “horarios zero” como indicador, uma vez que se ndo existir
componente letiva remanescente, apds o completamento dos horarios dos docentes de
carreira, as escolas ndo contratam professores. Se entendéssemos alargar 0 nosso
universo aos professores contratados, uma abordagem interessante seria investigar quais
0S grupos de recrutamento que apresentam maior nimero de docentes contratados e
comparar esses dados com os resultados obtidos no nosso trabalho relativos aos grupos
de recrutamento com maior numero de docentes de carreira com “horarios zero”. Poder-
se-4, ainda, aprofundar o impacto desta politica publica incluindo a perspetiva avaliativa
dos atores e destinatarios da politica — gestores e professores que foram objeto desta
profissionalizacdo, comparando a situacdo atual desta populagcdo com as espectativas

criadas.
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Legislacao consultada

Decreto-Lei n.° 519-T1/79, de 29 de dezembro, alterado pelo Decreto-Lei n.° 580/80, de
31 de Dezembro — Cria 0 modelo da profissionalizacdo em exercicio e define as
respetivas regras.

Decreto-Lei n.° 150-A/85, de 8 de maio — Cria 0 modelo da formacdo em servico e
define as respetivas regras.

Decreto-Lei n.° 287/88, de 19 de agosto - Institui 0 modelo de profissionalizagcdo em
servico, definindo as regras desta formagéo.

Decreto-Lei 286/89 de 29 de agosto - Cria 0s cursos tecnoldgicos para 0 ensino
secundario.

Decreto-Lei n.° 35/2003, de 27 de fevereiro — Concurso de docentes: define as regras de
acesso a carreira docente.

Decreto-Lei n.° 74/2004, de 26 de marco - Reforma do ensino secundario do ano letivo
2003/2004.

Decreto-Lei n° 50/2011, de 8 de abril - Estabelece os principios orientadores da
organizacao e gestdo curricular de ensino secundario.

Decreto-Lei n® 94/2011, de 3 de agosto - Estabelece os principios orientadores da
organizacdo e da gestdo curricular do ensino bésico, bem como da avaliagdo das
aprendizagens e do processo de desenvolvimento do curriculo nacional, reajustando a
organizacdo curricular do 2° e 3° ciclos.

Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho — Organizacdo e gestdo dos curriculos dos
ensinos bésico e secundario.

Despacho n.° 299/ME/92 - Regulamento da medida 1.3: formacdo de professores —
FOCO (PRODEP I)

Despacho n° 5328/2011, de 28 de marco - Regras e principios orientadores a observar,
em cada ano letivo, na organizacdo das escolas e na elaboracdo do horario semanal
de trabalho do pessoal docente e horarios dos alunos do ensino ndo superior.

Despacho Conjunto n.° 69/ME/MESS/94 — Regulamento da medida 2: formacéao
continua de professores e de responsaveis pela administracdo educacional — FOCO
(PRODERP II).

Despacho Conjunto n.° 984/2001, de 29 de outubro, alterado pelo Despacho Conjunto
n.° 960/2003, de 1 de outubro — Aprova o regulamento que define o regime de acesso
aos apoios concedidos no ambito da medida 5, acdo 5.1, "Formacdo continua e
especializada nos ensinos basico e secundario”, da Intervengdo Operacional da
Educagéo (PRODEP IIlI).

Despacho Normativo n°13-A/2012, de 5 de junho de 2012 - Estabelece os mecanismos
de autonomia pedagdgica e organizativa de cada escola. Sdo dadas orientagdes sobre
a organizacao do ano letivo 2012/2013.

Despacho normativo n°7/2013, de 11 de junho - Organizacdo do ano letivo 13/14.

Lei n.° 46/86, de 14 de outubro (LBSE) - Legitima a profissionalizagdo em servico,
referindo quem pode aceder a esta formacéo.

Parecer n.° 6/89 da CNE — Novos planos curriculares do ensino basico e secundario.





