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Resumo

O Ensino Profissional, criado, em Portugal, no final da década de 1980, no rescaldo do periodo apds a Revolu¢do do
25 de Abril de 1974, enfrenta, ainda hoje, alguns constrangimentos, nomeadamente, a estigmatizacdo associada aos
percursos de insucesso escolar e ao contexto socioecondmico desfavorecido de grande parte dos/as seus/suas
estudantes. Contudo, destaca-se o papel deste subsistema de ensino na democratiza¢do do acesso a Educa¢do e o seu
contributo para a mobilidade social, bem como para a constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva, a luz dos
Direitos Humanos, tal como perspetivado pelas diretrizes internacionais e defendido pelos ideais de Abril. O artigo
apresenta uma revisdo narrativa da literatura, complementada por anélise documental, e pretende contextualizar o
Ensino Profissional nas suas dimensdes histérica, socioldgica e politico-educativa, bem como refletir criticamente sobre
probleméticas relacionadas com a sua imagem e com os processos de exclusdo e inclusdo social associados ao mesmo.
Estruturado nos espacos passado, presente e futuro, o texto relaciona as herancgas recebidas com os constrangimentos
enfrentados e os desafios que se propdem, considerando-se que uma abordagem ancorada histérica e sociologicamente
conduz a problematizacdo sobre os fendmenos associados. Conclui-se que este é um campo de anélise complexo e
multidimensional, exigindo uma discussdo inter e transdisciplinar.
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Abstract

Vocational Education, created in Portugal at the end of the 1980s, in the aftermath of the Revolution of the 25th of
April 1974, still faces some constraints today, namely, the stigmatisation associated with unsuccessful school paths and
the disadvantaged socioeconomic context of many students. However, the role of this education subsystem in the
democratisation of access to Education and its contribution to social mobility, as well as to the construction of a fairer
and more inclusive society in the light of Human Rights, stands out as envisioned by international guidelines and
defended by the ideals of April. The article presents a narrative review of the literature, complemented by documentary
analysis. It aims to contextualise Vocational Education in its historical, sociological and political-educational dimensions
and critically reflect on issues related to its image and the processes of social exclusion and inclusion associated with it.
Structured in past, present and future spaces, the text relates the received legacies to the faced constraints and the
proposed challenges, considering that a historically and sociologically anchored approach leads to the problematisation
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of the associated phenomena. It is concluded that this is a complex and multidimensional field of analysis, requiring
an inter and transdisciplinary discussion.
Keywords: vocational education, social inclusion, social exclusion, social and cultural reproduction

Résumé

L’Education Professionnel, créé au Portugal 4 la fin des années 1980, au lendemain de la révolution du 25 avril 1974,
se heurte encore aujourd’hui a certaines contraintes, a savoir la stigmatisation liée aux parcours scolaires infructueux
et le contexte socio-économique défavorisé d’'une grande partie de ses étudiants. Cependant, d’autre part, le réle de
ce sous-systéme éducatif dans la démocratisation de I'accés a I’éducation et sa contribution a la mobilité sociale, ainsi
que dans la construction d’une société plus juste et plus inclusive, a la lumiére des Droits de 'Homme, se démarque,
tel qu’envisagé par les directives internationales et défendu par les idéaux d’avril.

L’article présente une revue de la littérature, complétée par une analyse documentaire. Il vise & contextualiser

I’Education Professionnel dans ses dimensions historique, sociologique et politique-éducatif, ainsi que réfléchir de
maniére critique aux questions liées a son image et aux processus d’exclusion et d’inclusion sociale qui y sont associés.
Structuré en des espaces passé, présent et futur, le texte relate les héritages recus aux contraintes rencontrées et aux
défis proposés, considérant qu’une approche historiquement et sociologiquement ancrée conduit a problématiser les
phénomeénes associés. On conclut qu’il s’agit d’'un domaine d’analyse complexe et multidimensionnel, nécessitant une
discussion inter et transdisciplinaire.

Mots-clés: éducation professionnel, inclusion sociale, exclusion sociale, reproduction sociale et culturelle

Introdu¢éo

A abordagem da questdo é necesséria, pois o exercicio da mem©ria, feito assim, no espaco publico, revela-se
fundamental na hora de prosseguirmos, hoje, o mesmo combate pela justica, pela equidade e pela qualidade
da educagdo dos portugueses. Os desafios de hoje ndo sdo menores do que os de hé trinta anos, sdo diferentes
e sdo muito exigentes. (Azevedo, 2019, p. 316)

Em 2024, celebra-se o 50.2 aniversério da Revolucdo do 25 de Abril de 1974. Em 2019, comemoraram-
se 30 anos do Ensino Profissional (EP) em Portugal e da criacdo das primeiras escolas profissionais no pais.
Passadas estas décadas plenas de mudangas politicas, econdmicas, socioculturais e ideolégicas, mas em que
ecoam também promessas (ainda) por cumprir e emergem novas tensdes e complexidades, considera-se
pertinente a reflexdo critica sobre as herangas do passado, os constrangimentos do presente e os desafios
para o futuro que o EP nos sugere.

Neste sentido, propde-se uma reflexdo sobre o EP em Portugal, elencando alguns momentos histéricos
e orienta¢des politico-educativas que originaram a criacdo desta tipologia de ensino. Conforme se ird expor,
o periodo pds-Revolucdo de Abril e a consequente democratizagdo da Educacdo assumem, por um lado,
um papel relevante no desenvolvimento do EP. Por outro lado, é fundamental discutir, através de um olhar
sociolégico, as herangas recebidas do periodo ditatorial e o reflexo que (re)produzem no campo da
Educagdo e na sociedade, em geral. Tendo em consideragdo os constrangimentos associados ao subsistema
de ensino em questdo, urge, pois, fazer-se “o exercicio da memoéria” (Azevedo, 2019, p. 316), no sentido
de se pensar criticamente e se cumprirem os desafios futuros lancados também a escala internacional, dada
a pertinéncia de uma discussdo mais ampla e global que ultrapassa o nivel nacional.

Deste modo, o presente artigo tem como objetivos: i) contextualizar o EP nas suas dimensdes histdrica

e politico-educativa; ii) refletir sobre a sua imagem e os constrangimentos associados ao mesmo, na




atualidade, relacionados com os processos de exclusdo e inclusdo social; iii) discutir desafios futuros que se
colocam ao EP, a nivel nacional e internacional, e a sua valorizacdo como percurso formativo, tendo em
consideracdo o seu carater democratico e promotor de inclusdo social, a luz dos Direitos Humanos e das
diretrizes internacionais.

Dada a diversidade terminoldgica associada a esta tipologia de formacéo, considera-se pertinente, em
primeiro lugar, clarificar, sucintamente, o conceito de EP. Em tracos gerais, pode afirmar-se que esta vertente
de ensino est4 associada a preparacdo para a aquisicdo de competéncias para desenvolver uma determinada
profissdo, ou seja, para o “saber-fazer” (Barbosa et al., 2020). O seu objetivo geral é, pois, “dotar as pessoas
de conhecimentos tedricos e préaticos, capacidades e/ou competéncias exigidos por profissdes especificas ou
pelo mercado de trabalho™ (Centro Europeu para o Desenvolvimento da Formacédo Profissional [Cedefopl],
2014, p. 293). Verifica-se, porém, internacionalmente, uma marcada diversidade de modelos pedagégico-
curriculares e tipologias de oferta formativa. De forma a uniformizar este conceito, o Cedefop apresenta o
termo abrangente Vocational Education and Training (VET; Ensino e Formacao Profissional [EFP], traducdo
do Cedefop para a lingua portuguesa), que engloba todas as tipologias em questdo. No que se refere ao
contexto portugués, verifica-se atualmente essa mesma diversidade de tipos de cursos disponiveis (Ensino
Artistico Especializado, Cursos de Educa¢do e Formacao, Cursos Profissionais [CP], Cursos de Aprendizagem,
Cursos com Planos Préprios, Cursos de Educagdo e Formacdo de Adultos, Formag¢bes Modulares
Certificadas, Processo de Reconhecimento, Valida¢do e Certificacdo de Competéncias Profissionais, Cursos
de Especializagdo Tecnoldgica e Cursos Técnicos Superiores Profissionais). Contudo, é pertinente salientar
que, no caso portugués, se considera que EP se refere aos CP, uma das tipologias de cursos de dupla
certificacdo relativos ao ensino secundério.

Apos esta Introdugdo, apresenta-se a seccdo Abordagem tedrico-metodoldgica, que orienta a reflexdo e
clarifica as opgdes metodoldgicas. Segue-se a seccdo Herangas do Passado, que contextualiza historicamente
o EP em Portugal. Posteriormente, a seccdo Constrangimentos do Presente apresenta alguns dados
estatisticos e problematicas vividas na atualidade. A seccdo Desafios para o Futuro destaca, de seguida, as
mais relevantes orientacdes politico-normativas e propostas de melhoria e maior valorizacdo do EFP, a nivel
nacional e a escala internacional. Por Gltimo, apresentam-se algumas Consideracées Finais, sintetizando,

numa perspetiva critica, as conclusdes do artigo.

Abordagem teérico-metodolégica

Em termos tedrico-concetuais, a presente reflexdo toma como referencial as Teorias da Reproducdo Social
e Cultural (RSC; Bourdieu & Passeron, 1970) e dos Cdédigos Linguisticos (Bernstein, 1996). Integra-se
também, neste trabalho, a relacdo do conceito de representacdes sociais com os processos de exclusdo e
inclusdo social (Jodelet, 2004).

As RSC (Bourdieu & Passeron, 1970) aprofundam a forma como as estruturas sociais perpetuam

desigualdades, ao longo das geracdes, nomeadamente, no campo da Educacéo. Esse processo ocorre através




de praticas, valores e normas que refletem as condi¢bes de existéncia de grupos sociais, favorecendo a
reproducdo das hierarquias de classes. No centro desta visdo, estd o conceito de capital cultural, que se
refere a um conjunto de conhecimentos, competéncias, recursos e disposicdes disponiveis e mobilizaveis
pelos sujeitos, configurando-se numa forma de poder simbdlico que os diferencia e hierarquiza socialmente,
estando, por isso, implicita uma relacdo de dominacdo. A transmissdo do capital cultural ocorre por meio
do habitus, um sistema de disposicdes incorporadas, moldado pelas condi¢des sociais e histérico-culturais
vividas por cada individuo, que orienta as suas praticas e perce¢des.

Complementando, Bernstein (1996) explora a dimensdo linguistica dessa reproducdo. A Teoria dos
Cédigos Linguisticos, defendida pelo autor, diferencia os cédigos elaborados (mais comuns entre grupos de
maior prestigio e valorizados na escola e no mercado de trabalho) e os cddigos restritos (associados as
classes populares e, muitas vezes, mais desvalorizados), refletindo, assim, diferentes condi¢cdes sociais.

Neste contexto do EP, de forma a aprofundar o referencial tedrico, remete-se a discussdo ainda para
Jodelet (2004). A autora relaciona o conceito de representacdes sociais com 0Os processos de exclusdo e
inclusdo social, ao destacar como essas representacdes, enquanto formas de conhecimento partilhado que
orientam préticas e rela¢des, sdo fundamentais na constru¢do de identidades e na categorizacdo social. De
acordo com a mesma, as representa¢des sociais atuam na definicdo da pertenca ou afastamento nos grupos
sociais, legitimando a inclusdo ou a exclusdo com base em esteredtipos, normas e valores socialmente
construidos. Podem, assim, reforcar desigualdades, ao perpetuar preconceitos e discriminacdes, ou
promover a inclusdo, ao transformar percecdes e relacdes sociais para reconhecer e integrar a diversidade.

Neste enquadramento, considera-se que a interligacdo destas teorias e conceitos oferece um quadro
tedrico-concetual robusto para compreender como as desigualdades sociais sdo reproduzidas e
naturalizadas, particularmente, no contexto do EP, permitindo explorar as especificidades das trajetdrias
individuais dentro dessas estruturas e compreender os processos de mobilidade social e as altera¢des politico-
educativas que se foram registando ao longo dos periodos em anélise.

No que se refere ao percurso metodoldgico, através de uma abordagem de natureza qualitativa, o
presente artigo, de carater descritivo, embora propondo também um contributo para uma reflexdo critica,
constitui um recorte de uma investigacdo mais ampla relacionada com o contexto do EP. Apresenta-se, para
tal, uma revisdo narrativa da literatura, ancorada em autores/as de referéncia identificados/as a partir do
aprofundamento da pesquisa bibliogréfica efetuada. Esta é complementada pela anédlise documental de
alguns dados estatisticos, relatérios e normativos institucionais disponiveis em acesso aberto, em péginas
oficiais.

O trabalho estrutura-se nos momentos passado, presente e futuro, considerando-se a influéncia do
método histérico. Como refere Vilelas (2022, p. 60), “um dos objetivos da investigacdo histdrica é lancar
luzes sobre o passado, para que este possa clarear o presente, inclusive fazer perceber algumas questdes

futuras”.




Herangas do passado

O presente artigo propde uma reflexdo estruturada cronologicamente. No que se refere as herancas do
passado, é de salientar que ndo se pretende fazer uma contextualizacdo, de forma exaustiva, da evolucdo
histérica. Procurou-se, antes, realcar a relevéncia de determinados marcos histdricos para a compreensao
da forma como se foram construindo, ao longo dos tempos, representacdes sociais associadas as vias de
ensino profissionalizantes. Esta seccdo subdivide-se, assim, nos quatro periodos que seguidamente se

descrevem.

Do Ensino Técnico e Profissional de Marqués de Pombal a | Repiblica

O EP foi implementado em Portugal em 1989, através do Decreto-Lei n.? 26/89, de 21 de janeiro, com
a criacdo das primeiras escolas profissionais e dos principios organizacionais e pedagégico-curriculares dos
CP, cujo modelo se encontra ainda em vigor.

No entanto, esta vertente prética do ensino, direcionada para o mercado de trabalho, tem origens
historicamente anteriores, remontando ao século XVIII. De facto, ja sob o governo do Marqués de Pombal
fora emitido o Alvard de 19 de maio de 1759, que se refere aos Estatutos da Aula de Comércio.
Posteriormente, a partir de 1850, o Ensino Técnico e Profissional foi sendo desenvolvido, durante o governo
de Fontes Pereira de Melo, particularmente no que diz respeito ao ensino agricola e industrial, como
descrevem Gregoério (2021), Martins et al. (2005) e Pardal et al. (2003). A legislacdo criada por ambos os
governos, apesar do periodo temporal que os separa, mostra a relevancia comum dada as necessidades
econdmicas do pais, tendo em consideracdo as mudangas associadas a Revolucdo Industrial que se vivia no
contexto europeu e as politicas de desenvolvimento de Portugal (Gregério, 2021; Martins et al., 2005;
Pardal et al, 2003).

Como referem Martins et al. (2005), o modelo de ensino implementado pretendia a reestruturacdo de
competéncias para o desempenho de novas fun¢des laborais, decorrentes da referida revolucdo, sem que
esta alteracdo das dindmicas profissionais tivesse como objetivo inicial promover transformacdes sociais
significativas. Porém, foi através desta tipologia de ensino que, consequentemente, se comecaram a verificar
também mudancas do ponto de vista social, devido as migracdes do campo para a cidade, em busca de
mobilidade social e profissional. Os autores destacam ainda que a selecdo de estudantes para a frequéncia
deste modelo de ensino estava associada as classes populares e a estudantes com mau aproveitamento
escolar, muitos/as deles/as institucionalizados/as em estabelecimentos de caridade, comprovando o objetivo
“social e normalizador das estruturas sociais” (p. 80).

De acordo com Martins et al. (2005) e Pardal et al. (2003), foram, assim, criados os principios
orientadores do Ensino Técnico e Profissional em Portugal, dos quais se salientam os objetivos de
qualificac@o profissional, no sentido de fazer face as necessidades de desenvolvimento econédmico do pais,

por oposicdo a vertente mais classica e académica da escolarizacdo. Verificavam-se, portanto, diferencas




marcantes entre os referidos sistemnas de ensino, em termos de curriculo, de objetivos e do publico a que se
dirigiam. O ensino humanista era voltado para a aristocracia e a alta burguesia, enquanto o Ensino Técnico
e Profissional era destinado as classes populares.

Como destacam Pardal et al. (2003), no que se refere ainda ao periodo que se segue a 1910, é de salientar
que, embora se registasse, no pais, uma taxa de analfabetismo superior a 70% (em 1911), “nédo faltou
dinamismo a | Republica no terreno educacional” (p. 49), tendo ocorrido vérias reformas, nomeadamente,
no Ensino Primério e no Ensino Superior. A nivel secundério, salienta-se também o aumento significativo
de escolas técnicas e do nimero de alunos/as, tendo sido dado um grande impulso no campo do Ensino
Técnico (Gregoério, 2021).

Porém, o facto de este tipo de ensino ter sido essencialmente dirigido aos estratos socioeconémicos mais
desfavorecidos e, em parte, a estudantes com percursos de vida vulnerdveis a exclusdo social, traz

consequentemente herancas do passado que ainda se refletem na imagem atual do EP.

A Reforma do Ensino Técnico e Profissional, Industrial e Comercial do Estado Novo

Um segundo marco histérico associado ao EP em Portugal estd relacionado com o periodo ditatorial.
Como mencionam Cerqueira e Martins (2011, p. 128), “numa breve retrospectiva, verifica-se que
indubitavelmente somos herdeiros de um passado histérico relacionado com o ensino técnico-profissional
[que] ganhou grande expressdo durante o Estado Novo™. Destaca-se a Reforma de 1948 (Reforma do Ensino
Técnico-Profissional, Industrial e Comercial, Decreto-Lei n® 37028, de 25 de agosto).

As medidas educativas implementadas durante o regime ditatorial, se, por um lado, contribuiram para
o desenvolvimento desta tipologia de ensino, com, por exemplo, o aumento do nimero de escolas, por
outro lado, intensificaram a selecdo social. A este propdsito, Gracio (1998) considera que

o problema que necessariamente se coloca é o de saber se a forma singular de contencdo da oferta de ensino
praticada pelo regime é compativel com o novo contexto de ascenso das aspira¢des sociais. Vimos como aquela
politica trazia consigo uma implicita concep¢do da ordem social em que esta era assegurada pela conformidade
de cada um com a sua condicdo. Ora este conceito de integracdo social estava sobretudo ajustado a uma
sociedade cujo ritmo de mudan¢a mantinha em nivel modesto tanto os processos geradores das aspiraces
sociais como a proépria possibilidade de lhes dar satisfacdo. A partir do momento em que ambos se desenvolvem
sem serem suficientemente acompanhados pelo crescimento do sistema de ensino, como foi o caso nos anos
60, ndo serd que é comprometida a possibilidade de obter uma melhor integracdo social? (p. 160)

Efetivamente, ainda sobre este periodo, é pertinente recordar as tipologias de ensino vigentes e as
condi¢cOes de acesso as mesmas. O facto de os/as estudantes terem de optar entre o Ensino Liceal (de base
mais tedrica e de cariz cientifico-humanistico) e o Ensino Técnico e Profissional Industrial ou Comercial (para
aquisicdo de competéncias praticas de desempenho de uma profissdo) no final do 4.° ano de escolaridade,
com apenas cerca de 10 anos de idade e sem qualquer possibilidade de mudanca posterior, aumentou o
sistema de selecdo. E ainda de destacar que esta selecdo estava largamente associada a origem social,
conforme referido, dado que a op¢do pela via liceal era tomada pelas classes média alta e alta (sendo estas

as classes sociais que tinham acesso ao Ensino Superior) e a via técnica e profissional era escolhida pelas




fracbes mais baixas da classe média, pelas classes populares urbanas e pelas classes rurais de maiores
aspiracbes (dado o percurso de inser¢cdo no meio laboral, fortemente direcionado para a inddstria, o
comércio e a agricultura (Martins et al., 2005; Pardal et al., 2003). A este propésito, é pertinente ainda
ressalvar que, no periodo em foco, as criangas oriundas de familias mais desfavorecidas habitualmente nao
prosseguiam estudos ap6s o 3.2 ou 4.2 anos de escolaridade, sendo integradas no mercado de trabalho com
10 ou 11 anos de idade, devido néo s6 as dificuldades econémicas vividas por estas classes, mas também as
baixas aspira¢des de uma maior escolarizagdo manifestadas pelas mesmas, que o préprio regime politico
desejava manter. Como referem Pardal et al. (2003), dado que “a alfabetizacdo estimulava igualmente a
mobilidade social ascendente; tal representava uma ameaca ao modelo de estabilidade social desejado™ (p.
68). Assim, a via técnica e profissional do ensino, para além de ter o propdsito de qualificacdo de mao-de-
obra necesséria a indUstria e ao comércio, representava também uma “politica de contencdo de expectativas
sociais e de conformacdo das camadas populares a um destino social que, para alguns, se admite poder
melhorar, mas dentro de limites precisos” (p. 73).

No seguimento desta discussdo, importa sustentar a reflexdo também em Gréacio (1986), para quem o

desenvolvimento do Ensino Técnico ocorrido nas décadas de 1950 e 1960

corresponde objectivamente a uma “meritocracia mitigada” em que a frequéncia das escolas técnicas funciona
como um meio de moderada ascensdo social para certas franjas das classes populares, tudo se passando como
se se tratasse aqui do maximo de concessdo que o ethos dirigente podia fazer no dominio da politica educativa
num contexto marcado pelo ascenso da procura popular de educacdo. E a determinacdo negativa que assim se
exerce, prova que mesmo uma medida tdo visivelmente orientada para fins econémicos é igualmente uma
tecnologia social, os dirigentes ndo procuraram apenas promover e gerir a adequacdo da escola aos novos
processos econdmicos: a légica das suas decises ndo pode ser verdadeiramente entendida se ndo for levado
em conta que elas implicam igualmente a capacidade de gerir a representacdo que os sujeitos tém do seu destino
social. (pp. 97-98)

Deste modo, durante o periodo do Estado Novo, a diferenciacdo entre os dois sistemas de ensino
intensificou-se, sendo institucionalmente defendida como uma forma de regulacdo social e manutencdo do
poder (Gregério, 2021). Assim, esta “dicotomizacdo e os significados sociais associados” conduzem-nos a
“representagdes sociais positivas associadas ao ensino liceal por oposicdo as representacdes estigmatizadas
do ensino profissional” (Martins et al., 2005, p. 81). Como enunciam também Justino e Peliz (2024, p. 68),

A dualidade social subjacente as duas vias de ensino de nivel secundario expressava-se ndo sé na diferenciagcdo
curricular, mas nas préprias categorias profissionais (...), na base social de recrutamento e nos percursos
escolares. A expansao deste sistema dual foi mais pronunciada entre os cursos técnicos profissionais, mais contida
nos trajetos liceais. O mesmo se verificou na organiza¢do e nas culturas escolares, os liceus reuniam a elite de
alunos e professores, as escolas industriais e comerciais uma generalizada “segunda escolha” que marcaria a

coexisténcia de duas culturas escolares completamente distintas e que se reproduziram muito para além do
processo de unificacdo apds o 25 de Abril de 1974.

Assim, a Escola revela-se, pois, um lugar de reproducao de desigualdades sociais, a luz das RSC (Bourdieu
& Passeron, 1970), dado que, ao valorizar o capital cultural mais acessivel as classes dominantes, reforca e

perpetua as divisdes de classes sociais, legitimando as referidas desigualdades e dificultando a mobilidade

social ascendente das classes mais desfavorecidas. A dualidade que separava o ensino liceal do Ensino




Técnico manifestava-se ndo s6 nas diferencas curriculares, mas também no perfil social dos/as alunos/as e
nas suas trajetdrias profissionais e académicas. Essa separagdo criou duas culturas escolares distintas que se
perpetuaram mesmo apds a democratizacdo da educacdo implementada apds o 25 de abril de 1974, como
consideram Justino e Peliz (2024) e como adiante se ird expor.

Na década de 1960, verificou-se alguma abertura a mudanca, em termos de politicas educativas. As
iniciativas dos Ministros da Educacdo Leite Pinho e Galvdo Teles, seguindo uma ideologia
desenvolvimentista, tinham como propdsito aumentar as qualificagdes da populacdo para promover o
desenvolvimento econémico. Deu-se o alargamento da escolaridade obrigatéria e gratuita para seis anos e
foi também criado o ciclo preparatério.

Posteriormente, com a Reforma de Veiga Simdo (Lei n.2 5/73, de 25 de julho), perspetivava-se ja uma
ideologia igualitarista. Apesar de n&do ter chegado efetivamente a ser implementada, devido a queda do
regime, representou uma evolu¢do positiva, tendo em conta as intencdes de prolongar a escolaridade
obrigatdria para oito anos, sendo unificados os 7.2 e 8.2 anos de escolaridade, por um lado, e de retardar
o encaminhamento para vias vocacionais para os 14 anos de idade, na tentativa de atrasar a dualizacdo dos
percursos de ensino, por outro (Gréacio, 1998; Gregério, 2021).

Contudo, a seletividade social e as desigualdades persistiam. Efetivamente, de acordo com Grécio (1998),
o conceito de democratizacdo do ensino, para Veiga Simdo, prendia-se com a ideia de igualizacdo das
oportunidades no acesso a Educa¢do, numa perspetiva meritocratica que ignorava o peso das origens sociais.
Paralelamente, esta ideologia igualitarista mostrava uma forte afinidade com as correntes
desenvolvimentista e liberal, que exerciam uma pressdo politica significativa sobre as mudancas pretendidas
na Educacéo, no sentido de esta possibilitar o aumento das qualificagdes da populacdo portuguesa, suscetivel
de contribuir para o desenvolvimento econémico do pais. Nesse contexto, a “batalha da educac¢do” (p.
185), expressdo utilizada por Veiga Siméao, era vista como fundamental, mas sempre “na continuidade” (p.
185), expressao de igual forma usada pelo antigo Ministro da Educacdo Nacional, referente a uma desejada
manutencdo das ideologias politicas e sociais vigentes.

Entre “formar uma elite ou educar um povo”, como ilustrou Stoer (2008, p. 108), este foi, pois, um
periodo de transicdo, a nivel educativo, num contexto politico e social de grandes tensdes, prestes a
desencadear um dos momentos da Histéria de Portugal ideologicamente talvez mais ricos e impulsionadores

de mudanga.

A Revolugdo de 25 de Abril de 1974

Com a Revolugdo de 25 de Abril de 1974, deu-se a rutura com o Estado Novo e a implementacdo de
uma nova ordem, inspirada pelos ideais de democracia e desenvolvimento econémico e social do pais.
Com o objetivo de eliminar a diferenciacdo entre cursos liceais e cursos técnicos, com a consequente
reproducdo das desigualdades sociais manifestada no anterior sistema educativo e a estigmatizacdo associada

ao Ensino Técnico, registou-se, nesta altura, por um lado, a extingdo das Escolas Industriais e Comerciais e,




por outro, a unificagdo do ensino, em parte ja anteriormente prevista por Veiga Simdo. Estas alteracdes
ocorreram devido a intencdo de democratizacdo e uniformiza¢do do curriculo, como forma de promover
a igualdade e eliminar as desigualdades sociais verificadas (Antunes, 2020; Gregdrio, 2021; Henriques,
2024).

No entanto, como destacam Azevedo (2014) e Justino e Peliz (2024), ndo obstante este propdsito de
combate da referida dicotomizacd@o dos percursos educativos, a unificacdo do ensino aconteceu com base
no modelo liceal, de cariz académico, por ser socialmente representado como de maior qualidade. Este
facto levou, consequentemente, ao aumento das taxas de insucesso e abandono escolar no Ensino
Secundério, dado que a unificagdo em questdo servia apenas os/as estudantes de classes sociais mais elevadas,
que pretendiam prosseguir estudos. A este propésito, recorde-se a perspetiva de Justino e Peliz, que
consideram que a dicotomizacdo estrutural e social entre a via liceal e o Ensino Técnico, evidente sobretudo
durante o periodo do Estado Novo, se perpetuou apés a unificacdo do ensino e a democratizacdo da
educacdo implementada com a Revolucdo de 1974.

Neste sentido, importa refletir acerca das consequéncias da unificacdo do Ensino Secundério, “herdeiro”
do anterior ensino liceal e, portanto, sustentado num cédigo elaborado no quadro das perspetivas de
Bernstein e de Bourdieu e Passeron. Através dos cédigos linguisticos, do discurso pedagdgico e das relagdes
de poder dos grupos (Bernstein, 1996), o discurso académico é portador de autoridade pedagdgica e
institucional, conforme sustentado anteriormente, distanciando-se, muitas vezes, do capital cultural legitimo
(Bourdieu, 2006; Bourdieu & Passeron, 1970). Este encontra-se presente nas formas valorizadas pelo sistema
escolar e pelo campo cultural em geral, sendo socialmente reconhecido e legitimado pelas instituicdes e
pelas elites. Segundo Bourdieu (2006), o capital cultural legitimo é definido e imposto pelas classes
dominantes, que tém o poder de estabelecer que formas de cultura sdo consideradas mais “legitimas” e,
logo, mais valorizadas. Esse processo de legitima¢do ocorre, em grande parte, através do sistema escolar,
que promove e valida certas formas de conhecimento e gosto cultural. O capital cultural legitimo dos/as
estudantes origindrios/as de classes populares, maioritariamente menos escolarizadas, é, portanto, mais
reduzido ou mesmo inexistente. As diferencas nos modos de apropriacdo da cultura sdo, pois, diferencas de
classe, sendo favorecidos/as os/as possuidores/as de capital cultural legitimo e excluidos/as os/as que sdo
destituidos/as do mesmo. A distingdo cultural estd, assim, na origem da distin¢do social.

A comunica¢do pedagégica, enquadrada na valorizacdo de determinadas formas de conhecimento através
do curriculo instituido, em detrimento de outras que, paralelamente, sdo marginalizadas, constitui, assim, um
fator de definicdo de rela¢cdes de poder entre classes. Destaca-se, pois, a relevancia de mecanismos de RSC
(Bourdieu & Passeron, 1970), desenvolvidos na e pela prépria Escola, através da dominagdo de uma classe sobre
outra, ainda que simbolicamente, através do curriculo, da acdo pedagdgica e das representa¢des que lhe estdao
associadas. Estes mecanismos incluem a selecdo de contetidos e o recurso a métodos pedagdgicos alinhados com
o capital cultural das classes sociais dominantes, o que facilita o sucesso escolar de alunos/as oriundos/as das
mesmas e marginaliza as praticas culturais daqueles/as que provém das classes populares. Deste modo, as elites

exercem uma dominac¢do simbdlica sobre as classes populares, consolidando as hierarquias sociais.




O ensino secundério tinha acabado por cair no modelo do antigo ensino liceal, fortemente seletivo, desligado
dos contextos sociais e culturais, excessivamente livresco, tedrico e abstrato, com niveis de insucesso muito
elevados; a clarividéncia e a rapidez com que se acabou com o antigo “ensino técnico”, industrial e comercial,
ndo se aplicou ao antigo “ensino liceal”, que infelizmente foi tomado como Unica referéncia a seguir pela “nova”
escola “democrética”. O olhar fixou-se num problema real, que era mesmo essencial enfrentar, mas ndo se viu
que o problema da seletividade social, da discriminacdo e da injustica social era bastante mais vasto e nunca
tinha sido um exclusivo do “ensino técnico”. Antes se prolongava, e de modo escandaloso, pelo ensino “liceal”,
modelo em que se acabou por cair. (Azevedo, 2019, p. 318)

Assim, apesar do incomparavel aumento no acesso a Educacéo e a escolaridade obrigatéria por parte de
criancas e jovens que anteriormente ndo o teriam, a juncdo das duas vertentes de ensino trouxe
consequentemente alguns condicionamentos. Como refere ainda Azevedo (2019), esta unificacdo seguiu a
vertente liceal do ensino, marcadamente académica e associada ao capital cultural legitimo, afastado,
portanto, da populacdo ndo enquadrada nas classes dominantes. Apesar das alteracdes politico-educativas
ocorridas e do propdsito de democratizagdo no acesso a Educacdo (Antunes, 2020), a Escola continuou a

reproduzir, dentro do préprio sistema e do seu espaco social, desigualdades social e culturalmente

constituidas (Bourdieu & Passeron, 1970).

A conjuntura da década de 1980 e a criagdo dos Cursos Profissionais

Ainda no rescaldo do periodo pds-Revolu¢do dos Cravos, e ja na década de 1980, vérias foram as
mudancas vividas no pais. Em 1986, Portugal aderiu a, entdo, Comunidade Econémica Europeia (CEE),
acontecimento que permitiu ao pais o acesso a recursos comunitdrios, facilitadores de novas politicas
econdmicas, sociais e educativas. A nivel da Educacdo, Azevedo (2019) destaca a relevancia da
recomendacdo da OCDE, através do Relatério do Exame da Politica Educativa de Portugal, em 1984, para
que Portugal tomasse iniciativas no sentido de colmatar a falta de oferta formativa para os/as jovens que
pretendiam uma qualificacdo profissional (Azevedo, 2019; Stoer et al., 1990). Neste contexto, em 1983, a
chamada “Reforma Seabra™ (Stoer et al., 1990) introduziu, como experiéncia pedagdgica a desenvolver, os
Cursos Técnico-Profissionais, com duracdo de trés anos, e os CP, com duracdo de um ano (Despacho
normativo n.? 194-A/1983, de 21 de outubro). Em 1984, deu-se a introducdo do Sistema de Aprendizagem,
implementado pelo Decreto-Lei n.2 102/84, de 29 de marc¢o.

Em 1986, foi publicada a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro), que define
que o Ensino Secundério se organiza de forma diferenciada, instituindo a oferta de cursos
predominantemente orientados para o prosseguimento de estudos ou para a vida ativa, na tentativa de
preencher a falta de diversificacdo de percursos escolares, através desta via profissionalizante. Contudo,
estes ndo obtiveram a adesdo esperada, dado que, apesar do seu caréter tecnoldgico, continuaram a servir
os/as estudantes que pretendiam prosseguir estudos a nivel superior, devido ao facto de se manter a
influéncia do antigo modelo liceal, predominantemente académico (Gregdrio, 2021).

Ainda a este propésito, nos anos 1980, houve, assim, um esforco de relancamento das vias

profissionalizantes, colocando-se esta tipologia de ensino novamente na agenda politica, no decurso das




necessidades de investimento na qualificacdo profissional manifestadas por vérios atores sociais, sobretudo,
pelo meio empresarial (Gregério, 2021). Porém, Azevedo (2014) destaca também o atraso estrutural de
Portugal, no que se refere, particularmente, a democratizacdo da Educacédo e a falta de investimento na
formacdo, registando-se, no inicio dos anos 1990, taxas de escolarizacdo significativamente baixas, em
comparacdo com outros paises europeus.

E, assim, neste contexto pés 25 de Abril e pés integracdo na CEE, que estdo reunidas as condicdes para
a “inovacédo social” (Azevedo, 2014) que foi a criagdo das primeiras Escolas Profissionais e dos CP, outro
marco importante na Histéria do EP em Portugal.

O Decreto-Lei n.2 26/89, de 21 de janeiro, estabelece, deste modo, a definicdo desta nova tipologia de
ensino, através de protocolos entre o Estado e entidades privadas fortemente ligadas ao mercado de
trabalho. Estas entidades praticam um modelo de gestdo auténoma, deixando de haver o monopélio do
Estado. A criacdo dos CP segue um modelo pedagdgico-curricular inovador, baseado numa estrutura
modular, organizada por disciplinas das componentes sociocultural, cientifica e tecnolégica, e caracterizada
por uma forte vertente técnica e prética, em que se inclui também a Formacdo em Contexto de Trabalho,
em parceria com o meio empresarial e a comunidade local e regional.

Posteriormente, o Decreto-Lei n.?2 74/2004, de 26 de mar¢o, introduz novas mudancas educativas,
nomeadamente a diversificacdo da oferta formativa na rede publica ao nivel do Ensino Secundério (Cursos
Cientifico-Humanisticos, Cursos Tecnolégicos, Cursos Artisticos Especializados e CP). Este normativo enuncia
a possibilidade de criacdo de percursos de educacdo e formagdo, profissionalmente qualificantes,
estabelecendo os principios orientadores da organizacdo e da gestao curricular, bem como da avalia¢do das
aprendizagens, neste nivel de ensino, nas vdérias tipologias de oferta formativa. A partir de 2007, os CP
passaram, assim, a ser efetivamente lecionados nas escolas secundérias da rede publica.

E ainda relevante referir que, em 2009, foi publicada a Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto, que estabeleceu
o novo regime da escolaridade obrigatéria. Deu-se, assim, o seu alargamento para o 12.2 ano ou 18 anos
de idade, traduzindo-se, consequentemente, na necessidade de disponibilizacdo de uma maior e mais
diversificada oferta formativa, no sentido de dar resposta aos interesses e expectativas dos/as jovens que a
frequentavam.

Neste seguimento, a expansdo dos CP as escolas secundérias contribuiu para esta diversificacdo,
associando-se estas duas medidas a uma dimensédo sociocultural e politica voltada para a democratizacdo
do Ensino Secundério (Antunes, 2020; Henriques, 2024). Com efeito, é inegdvel o profundo impacto que
o prolongamento da escolaridade obrigatéria teve na escolarizacdo e na reducdo do abandono escolar
precoce, em particular, dos/as jovens de meios mais desfavorecidos, o que, consequentemente, conduziu a
uma maior oferta e procura dos percursos formativos de cardter mais pratico e profissionalmente
qualificantes, conforme foi apresentado pelos Conselheiros Relatores Joaquim Azevedo e Luis Capucha no
Conselho Nacional de Educacdo (CNE, 2022), em 2021, através da “Recomendacdo: Perspetivar o futuro

do Ensino Profissional”, posteriormente publicada em Diério da Republica.




Todavia, esta nova realidade no panorama educativo portugués, apesar do seu inquestionavel contributo
na democratizacdo e expansdo do acesso a uma maior escolarizacdo, fez emergir alguns constrangimentos,

como se expde de seguida.

Constrangimentos do presente

Segundo dados da Dire¢do de Estatisticas da Educa¢do e Ciéncia (DGEEC), apresentados pela PORDATA
(2023), pode afirmar-se que as vérias tipologias de EFP, de um modo global, tém vindo a assumir uma
visivel relevancia no panorama educativo portugués.

No que se refere aos CP, concretamente, estes tém vindo a registar uma representatividade crescente.
Em 2010, o nimero de matriculas em CP passou a barreira das 100.000 (107.266 matriculas). Considera-se
este facto relevante, dado que, como destacado supra, em 2007, os CP comecaram também a ser
ministrados em estabelecimentos de ensino da rede publica e, em 2009, ocorreu o alargamento da
escolaridade obrigatdria. Pode ainda afirmar-se que, desde 2013, por ano, em média, cerca de 30% dos/as
estudantes do Ensino Secundério optam especificamente por esta tipologia de ensino. De acordo com os
Gltimos dados disponiveis, no ano de 2022/2023, estavam matriculados/as 111.298 estudantes, em CP, entre
escolas da rede publica e do ensino particular e cooperativo. Ou seja, 32,3% do total de jovens
matriculados/as nas vérias tipologias de oferta formativa de nivel secundério frequentavam CP neste ano
letivo (DGEEC, 2024a).

No entanto, cerca de 30 anos ap6s a criagdo do modelo dos CP, ainda em vigor, o EP enfrenta vérios
constrangimentos, nomeadamente, o preconceito e as representacdes sociais (Jodelet, 2004; Vala &
Monteiro, 2013) estigmatizantes a que esté associado, pois a vertente profissionalizante do ensino é, muitas
vezes, perspetivada como uma segunda op¢édo, dirigida a estudantes com percursos escolares pautados pelo
insucesso que reforcam vulnerabilidades a exclus@o social (Alves, 2020; Antunes, 2020; Azevedo, 2019;
OCDE, 2018). As dificuldades de aprendizagem e as reten¢des sucessivas acabam por constituir argumentos
justificativos do encaminhamento destes/as estudantes para vias profissionalizantes (Alves, 2020; Azevedo,
2019). Existe, assim, uma imagem associada a um ensino de menor qualidade, comparativamente ao ensino
geral, devido as referidas trajetdrias de insucesso escolar, sendo o EP percecionado como de menor
exigéncia, a que se acrescenta o contexto socioecondmico desfavorecido e a baixa escolarizacdo das familias
da maioria dos/as estudantes (Barbosa et al., 2020; DGEEC, 2020; Martins et al., 2005). Estas
representacdes sociais reforcam “ainda um certo estigma de classe social, [sendo o EP] utilizado (...) como
uma via destinada aos alunos segregados por um curriculo elitista e segregador” (Alves, 2020, p. 455).

Martins et al. (2008), enquadrando o seu estudo nas representa¢des sociais associadas ao curriculo,
sustentam:

Por outro lado, a dicotomia entre curriculo académico e curriculo tecnolégico, o primeiro socialmente
prestigiado, porque concebido para permitir o acesso aos niveis mais elevados do sistema escolar e alcancar

lugares de maior poder e comando na estrutura social e melhor recompensa no plano econémico, o segundo
socialmente menos prestigiado, porque orientado para percursos escolares mais curtos e lugares na estrutura




social de menor poder e menor remuneracdo, traduz, no plano curricular, outras velhas dicotomias como a
separacdo entre tarefas de concecdo e de execugdo, a separacdo entre a teoria e a prética. (p. 46)

Neste seguimento, a aparente democratizacdo e a neutralidade da Escola, na realidade, ocultam uma
hierarquia do sucesso dos/as alunos/as, para a qual concorrem, mais do que as suas particularidades
cognitivas, a bagagem cultural e social herdada pelos/as mesmos/as, o seu habitus, que os/as coloca em
condi¢des mais favordveis ou mais vulneréveis face ao nivelamento academicamente preconizado. A Escola
revela-se, deste modo, um espaco de exclusdo social, muitas vezes oculta e silenciosa (Azevedo, 2019),
daqueles/as cuja heranca cultural e social os/as coloca em desvantagem em relacdo ao perfil academicamente
expectado, num tempo de Educa¢do para Todos (Stoer & Magalhdes, 2005). Deste modo, conforme
referido anteriormente, considera-se que a Escola contribui para a reproducdo das desigualdades sociais e
culturais (Bourdieu & Passeron, 1970).

Também Antunes (2020) discute esta problemética, apresentando uma tensdo existente entre, por um
lado, a “democratizacdo quantitativa limitada” e, por outro, o eventual “pendor segregativo” (p. 21) do
Ensino Secundério. Nesta perspetiva, a democratizacdo estd associada ao processo de massificacdo do
ensino, que confere uma melhoria da representacdo de grupos sociais que antes ndo tinham acesso a um
determinado nivel, e é mensurdvel pelo aumento do nimero de matriculas que se vai registando. No
entanto, este maior acesso ao ensino ndo se traduz numa “democratizacdo qualitativa” (p. 25), i.e., na
diminuicdo das desigualdades sociais entre percursos escolares, sendo a via cientifico-humanistica
predominantemente frequentada por alunos/as das classes médias altas e altas e os CP por alunos/as
pertencentes as camadas desfavorecidas. Na perspetiva da autora, o debate em torno desta tensdo ndo tem
sido criticamente aprofundado.

Assim, serd importante também discutir o papel do EP enquanto alternativa vélida para o
prosseguimento de estudos apds o Ensino Béasico (porque contribui para uma inser¢cdo profissional bem-
sucedida e/ou para o prosseguimento de estudos no Ensino Superior). Questiona-se igualmente o papel
desta via de ensino enquanto promotora de inclusdo social de jovens aos/as quais o ensino geral, de carater
mais académico e ainda “herdeiro” do ensino liceal, ndo consegue muitas vezes dar resposta por ndo estar
adequado as suas necessidades de um ensino mais prético e direcionado aos seus interesses. Serd pertinente
debater, pois, se a via do EP poderéa constituir, para os/as mesmos/as, uma possibilidade vidvel de acesso a
um futuro digno como cidadas/os social e economicamente participativos/as, contribuindo para a
interrupcdo de “processos seletivos de insucesso e abandono e de exclusdo social” (Azevedo, 2019, p. 322).

Deste modo, considera-se relevante a discussdo aprofundada sobre a prepara¢do para uma profissdo, tal
como proporcionada pelo EP (sem invalidar a possibilidade de prosseguimento de estudos), poder constituir
uma porta de acesso a empregabilidade e, consequentemente, a inclusdo social. Neste seguimento, Barbosa
(2023) ilustra que, entre 2010 e 2019, 52% dos/as alunos/as que concluiram o EP encontraram emprego na
sua area de formacgdo, num periodo de até 6 meses apds a formacao, e 37,7% ainda mantinham o trabalho

passados 14 meses da conclusdo. Cerca de 10% conseguiram inclusive trabalho antes de concluirem o curso.




Stoer e Magalhdes (2005) discutem a questdo do trabalho como um lugar de inclusdo/exclusdo social,
reflexdo que se considera também pertinente neste contexto. Tendo em atencdo a estratificacdo social
associada ao trabalho, a globalizacdo dos mercados, a precariedade laboral e o aceleramento da evolu¢do
técnica e cientifica, a preparacdo para o exercicio de uma determinada profissdo pode também ser
perspetivada como um lugar de inclusdo e/ou de exclusdo social (Traqueia et al., 2023). Neste sentido,
poder-se-& considerar que as transformag¢des socioculturais, econdmicas e politicas ocorridas nas ultimas
décadas, nomeadamente, no que se refere a constante reconfiguracdo do trabalho, lancam também novas
propostas de reflexdo e discussdo no contexto do EP.

A tendéncia crescente de estudantes do EP que prosseguem estudos a nivel superior, ainda que em baixas
percentagens, em busca de mobilidade social ascendente (Bertaux, 1978; Dubar, 1997), poderd contribuir
para a construcdo de diferentes representacdes sociais (Jodelet, 2004; Martins et al., 2008; Vala & Monteiro,
2013) sobre esta tipologia de ensino. De acordo com dados da DGEEC (2024b), relativos a Portugal
Continental, apenas 13% dos/as alunos/as que concluiram CP no ano letivo 2021/2022 se encontravam
inscritos/as numa Instituicdo de Ensino Superior (IES) no ano seguinte. Destes/as, 7% frequentavam cursos
conferentes de grau e 71% estavam matriculados/as em Cursos Técnico Superiores Profissionais (CTeSP),
uma formacao superior ndo conferente de grau. Nos ultimos 5 anos, o nimero de diplomados/as em CTeSP
que prosseguem estudos de Ensino Superior tem sido superior a 50% (DGEEC, 2024c).

Para além disso, é de destacar a alteracdo legislativa das regras de acesso ao Ensino Superior para
diplomados/as das vias profissionalizantes (Decreto-Lei n.2 11/2020, de 2 de abril). Até esta publicacdo, o
acesso ao Ensino Superior por parte desta populacdo ocorria apenas pelo Regime Geral de Acesso, através
de regras desenhadas a pensar nos Cursos Cientifico-Humanisticos, ou seja, implicando a realizacdo de
exames nacionais de disciplinas dos curriculos dos mesmos. A partir de 2020, as IES tém a possibilidade de
abertura de concursos locais, através da realizacdo de provas especificas mais direcionadas ao curriculo
frequentado pelos/as alunos/as dos cursos de dupla certificacdo. Como refere Orvalho (2020), esta medida
teve como propésito possibilitar uma outra via de acesso mais equitativa para estes/as estudantes. A este
propdsito, é pertinente destacar o facto de grande parte das IES ndo ter ainda aderido a mesma, de forma
abrangente, quer em termos de tipologia (registando-se a adesdo mais significativa de institutos politécnicos)
e distribuicdo geogréfica (evidenciando-se sobretudo a ades@o pelas IES sediadas nas regides do interior e
do sul do pais, bem como das regides auténomas), quer no que se refere ao nimero de cursos com abertura
de vagas para este concurso (ainda em numero reduzido; Dire¢do-Geral do Ensino Superior, s.d.), pelo que
o alcance da medida parece ser, até ao momento, limitado.

Assim, neste novo contexto do presente e tendo em aten¢do também toda a conjuntura nacional e
internacional, decorrente das crises pandémica e econdmica, consideramos de significativa pertinéncia a
reflexdo sobre os constrangimentos do EFP, com particular atencdo para os CP, dada a sua relevancia no
sistema educativo portugués e o impacto social e econédmico que lhes estad associado. Neste sentido, destaca-
se que se tém vindo a manter vérias dificuldades que foram identificadas hd mais de uma década,

nomeadamente, por Azevedo (2010). O autor elencava jé vérias dificuldades associadas a implementacdo




dos CP nas escolas da rede publica, sintetizadas nos seguintes pontos: i) os constrangimentos pedagdgicos;
ii) a falta de formacdo especializada dos/as docentes; iii) a falta de equipamentos técnicos e recursos fisicos
especificos; iv) a fraca atuacdo dos Servicos de Psicologia e Orientacdo; v) e a dificuldade de articulacdo
com o meio socioecondmico e o mercado de trabalho. Além disso, considerava ainda que os CP ministrados
nas escolas publicas acabavam por ser meios de reducdo do abandono escolar, muitas vezes vistos como a
continuidade dos Cursos de Educacdo e Formacdo dirigidos aos/as alunos/as com insucesso escolar e historial
de retengdes. E, pois, pertinente refletir sobre a forma como estas dificuldades tém sido (ou ndo) mitigadas.
Por seu turno, Ferreira e Martins (2024) discutem ainda as fragilidades da répida criacdo de uma rede
publica de CP, levantando algumas questdes relativas a falta de preparacdo dos/as professores/as para esta
tipologia de ensino, bem como da inadequagdo da oferta as reais necessidades do mercado de trabalho.

Todas estas dificuldades compdem um leque de constrangimentos vividos no presente (Antunes, 2020;
Barbosa, 2023; CNE, 2022; Gregdrio, 2021) que, direta ou indiretamente, perpetuam o preconceito e a
representacdo social estigmatizante ainda hoje associada a este modelo de ensino. Apesar de uma tendéncia
crescente para a opg¢do pelo EP por parte de estudantes oriundos/as de contextos socioculturais e
econdmicos mais elevados, a grande maioria continua a ser oriunda de familias menos escolarizadas e de
contextos mais desfavorecidos (Antunes, 2020; DGEEC, 2020; OCDE, 2018), na légica da RSC (Bourdieu &
Passeron, 1970).

Retomando Antunes (2020), tendo em conta a dualizacdo do Ensino Secundério, a “democratizagdo
quantitativa” nao tera sido, efetivamente, acompanhada por uma “democratizacdo qualitativa” (p. 25),
que se traduziria numa diminuicdo das desigualdades sociais verificadas entre os percursos. Neste quadro,
torna-se fundamental discutir em que medida a estrutura dual do Ensino Secundério, embora a todos/as
facultando a possibilidade de terminar a escolaridade obrigatéria, efetivamente corresponde a uma
Educacdo que promove a equidade e a justica social, segundo os principios da igualdade, na distribuicdo de
direitos e deveres bésicos, e da diferenca, na compensacdo das desigualdades injustas, garantindo-se a
todos/as a igualdade de oportunidades, de forma a beneficiar os/as mais vulneréveis (Rawls, 1993).

E neste contexto que se considera também que a igualdade de oportunidades defendida pela Educacio
para Todos (UNESCO, 1990) nio se deve cingir apenas ao acesso a escolaridade. E durante e dentro da
prépria Escola que a igualdade de oportunidades, a equidade e a inclusdo devem passar da teoria e das
diretrizes legislativas a préatica pedagdgica e organizacional. Esta é uma questdo ja& muito debatida por
vérios/as autores/as e que se considera ainda pertinente. Remetendo a discussdo as palavras de Bourdieu e
Champagne (2001), o sistema de ensino, embora acessivel a todos/as, reiine simultaneamente a inten¢édo
de democratizacdo e a realidade da reproducdo das desigualdades sociais, de forma dissimulada e
continuada, mantendo “no préprio dmago aqueles que ela exclui” (p. 485) e, assim, reforcando a
legitimacdo social da sua marginalizagdo. Como referem também Stoer e Magalhaes (2005, p. 10), “E
paradoxal que numa altura em que toda a énfase parece ser colocada na questdo da inclusdo, na educacdo

inclusiva e na chamada ‘sociedade inclusiva’, a exclusdo surja como sendo a norma”.




O EP é, pois, por um lado, um espaco de constrangimentos associados a uma dimensdo estrutural de
reproducdo de desigualdades sociais e de perpetuacdo de representa¢des sociais estigmatizantes. Estas
relacionam-se com as prdprias origens histéricas e sociais desta tipologia de ensino e com as trajetdrias de
insucesso escolar e contextos familiares desfavorecidos de grande parte dos/as jovens. Por outro lado, é
também um espaco de novas tensdes e (in)justicas sociais experienciadas pelos préprios sujeitos, em que o
propésito de mobilidade social e as suas disposicdes e acdo individual se inscrevem.

Para Cerqueira e Martins (2011, pp. 124-125),

Embora, nestas dltimas décadas, a imagem do ensino profissional tenha vindo a ser construida e desconstruida
sucessivamente, ndo impede que o mesmo tenha acabado por se consolidar na compleicdo do sistema
educativo, de cada reforma, apesar dos seus tracos distintos, para o tornar cada vez mais sustentado e
morfologicamente mais presente na sua estrutura. Ou seja, existe uma descontinuidade que, analisada
temporalmente, constréi uma continuidade, em funcdo de miultiplos contextos que, por vezes, partilham de
aspectos comuns como, por exemplo, a relacdo cada vez mais recorrente entre educacdo, economia e sociedade,
que legitima e consolida cada accdo reformista na esfera educativa.

Deste modo, décadas de vérias alteragcdes politico-educativas e de transformagdes sociais e econdmicas

posicionam o EP num tempo em que urge discutir qual o seu papel e quais os desafios que se lhe colocam.

Desafios para o futuro

Tendo em andlise as herancas recebidas do passado e os constrangimentos experienciados no presente, é
pertinente compreender o seu (potencial) contributo para o futuro. Assim, face a imagem atual do EP, aos
diversos perfis de estudantes e a multiplicidade de trajetérias experienciadas pelos préprios sujeitos,
questiona-se quais serdo os desafios que se lhe colocam.

Na&o obstante o significativo contributo do EP para o desenvolvimento econémico do pais, dada a sua
forte componente técnica e de preparacdo para a integracdo no mercado de trabalho, e, paralelamente, a
nivel politico-educativo, o seu inegével papel na reducdo do abandono escolar precoce, considera-se
relevante a discussdo aprofundada sobre como, efetivamente, sdo concretizados os principios emanados
por normativos internacionais. Destacam-se, a este propdsito, os principios defendidos em documentos
como a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (Na¢des Unidas, 1948), de entre os quais assumem
particular relevancia o direito a Educac¢do e a igualdade de oportunidades, nomeadamente, no acesso ao
Ensino Superior, e a generalizacdo do Ensino Técnico e Profissional. Também a Declaracdo Mundial sobre
Educagdo para Todos (UNESCO, 1990) defende a Educagdo como um direito universal, em igualdade de
oportunidades, com vista a reducdo das desigualdades sociais e a elimina¢do da discriminacdo dos grupos
mais vulnerdveis, bem como dos preconceitos e estereétipos, promovendo a equidade e a inclusdo na
Educacdo. Na agenda internacional, assumem particular relevancia ainda os Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel (ODS) estabelecidos para 2030 (Nag¢des Unidas, 2015). No que se refere ao papel do EP para o
cumprimento destas metas, revelam-se de significativa importancia: o ODS4 (acesso a educagdo inclusiva,

de qualidade e equitativa, e oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos/as), o ODS8




(crescimento econdmico inclusivo e sustentével, emprego pleno e produtivo e trabalho digno para todos/as)
e o ODS10 (reducdo das desigualdades). Poder-se-4 considerar que, no que se refere aos normativos
elencados, é defendido o principio do direito a Educacdo, em igualdade de oportunidades, de forma
equitativa e inclusiva, com o objetivo de reduzir desigualdades sociais e eliminar preconceitos e situacdes
de discriminacdo. Nos compromissos em questdo, estdo também explicitas estas linhas orientadoras no
contexto do EFP.

Ainda a nivel internacional, é pertinente salientar que os constrangimentos e o contributo das vérias
tipologias de EFP tém vindo a ser alvo de reflex@o por parte de algumas organiza¢des. A UNESCO (2016),
por exemplo, defende também a promocédo da equidade, da justica social, da aprendizagem ao longo da
vida e do desenvolvimento sustentavel, com o intuito de valorizacdo da Educacdo e Formacdo, numa
abordagem humanista. Destaca-se também o contributo do Cedefop (2018), que apresenta trés cendrios
futuros para a EFP, a atingir em 2035: i) a priorizacdo da aprendizagem ao longo da vida, de forma
pluralista; ii) a priorizagdo das competéncias profissionais especificas; iii) e a priorizacdo da formagdo
orientada para o emprego. Para além deste organismo, também a Unido Europeia publicou a Decisdo
2023/936, que propde um conjunto de a¢des a desenvolver, com os objetivos de: i) incentivar a aquisicdo
de novas competéncias e o aprimoramento das existentes para ajudar as pessoas a adaptarem-se as
mudan¢as no mercado de trabalho; ii) melhorar a correspondéncia entre as habilidades dos/as
trabalhadores/as e as necessidades das empresas, promovendo a mobilidade profissional e a
competitividade da economia europeia; iii) garantir que todos/as, incluindo grupos desfavorecidos, tenham
acesso a oportunidades de aprendizagem ao longo da vida e ao desenvolvimento de competéncias; iv)
fomentar a cooperacdo entre governos, empresas, sindicatos, instituicdes de ensino e formacéo, para criar
uma abordagem coordenada e integrada para o desenvolvimento de competéncias.

A nivel nacional, salientam-se trés normativos recentes: i) o Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade
Obrigatdria, homologado pelo Despacho n.2 6478/2017, 26 de julho; ii) o Decreto-Lei 54/2018, de 6 de
julho, que promove a Educacdo Inclusiva; iii) e o Decreto-Lei 55/2018, de 6 de julho, que estabelece o
curriculo dos Ensinos Bésico e Secundério e os principios orientadores da avaliacdo das aprendizagens. Do
ponto de vista concetual, considera-se que estes trés documentos estruturantes se encontram em consonancia
com as diretrizes internacionais, defendendo a Educacdo numa perspetiva inclusiva e humanista, pelo olhar
dos Direitos Humanos e da Educacdo para Todos (Rodrigues, 2019). No entanto, como foi abordado
anteriormente, a realidade experienciada no contexto escolar levanta alguns constrangimentos,
particularmente, no que diz respeito ao EP, objeto da presente reflexdo. Tal como acontece a nivel
internacional, os principais normativos nacionais, que regulam o sistema educativo portugués, orientam-se
pelos principios da inclusdo, da equidade, do direito a Educa¢do. Os constrangimentos que se encontram no
contexto do EP, nomeadamente, a estigmatizacdo que lhe estd associada, conforme descrito ao longo do
presente trabalho, constitui um desafio que se coloca neste campo.

No seguimento da discussdo, tém igualmente surgido, no contexto portugués, algumas vozes que

apontam a urgéncia da reflexdo conjunta e a concretiza¢do efetiva de principios j& reconhecidos e acordados




internacionalmente. Pela sua relevancia, destaca-se a “Recomendacdo: Perspetivar o Futuro do Ensino
Profissional’, relatada pelos conselheiros Joaquim Azevedo e Luis Capucha (CNE, 2022). Os autores
apontam trés vetores principais em que ancoram a func¢do deste tipo de Educacdo, relacionados com a
realizacdo pessoal e social dos/as estudantes, com a promoc¢do da inclusdo social e com a qualificacdo
profissional de técnicos intermédios. Propdem ainda a necessidade de uma reconfiguracdo do EP, com
enfoque nos campos da pedagogia, cidadania, territorializacdo, empregabilidade, sustentabilidade e
inovacao social. E, assim, apresentado um vasto conjunto de recomendagées especificas estruturadas em seis
&reas problemaéticas sobre as quais os diversos atores sociais devem concentrar a reflexdo e acdo necessérias:
i) reputacdo do EP; ii) orientacdo escolar e profissional; iii) escolas, territorios e rede de oferta formativa;
iv) participacdo ativa dos/as jovens; v) renovacdo da pedagogia; vi) modelo de financiamento. Ao longo
do documento em anélise, é salientada também a necessidade de uma ac¢do concertada e conjunta em que
os vérios organismos e entidades promovam a articulacdo entre atores sociais.

Por Gltimo, considera-se pertinente também fazer referéncia ao estudo desenvolvido por Barbosa (2023),
que aponta um conjunto de vérias recomenda¢des com vista a valorizacdo do EP e da sua imagem. Estas
estdo relacionadas, nomeadamente, com o perfil e as necessidades dos/as estudantes, o dinamismo dos seus
percursos, a melhor articulacdo da oferta formativa, a empregabilidade, a articulagdo com politicas de
desenvolvimento regional, a introducdo de sistemas de monitorizacdo e avaliacdo da qualidade dos cursos.

Deste modo, verifica-se que, efetivamente, sdo vérios os desafios futuros que se colocam ao EP, quer
pelo seu contributo para o exercicio do direito a Educa¢do, em igualdade de oportunidades e de forma
equitativa, quer pelo impacto que, de um modo geral, as vérias tipologias de cursos de dupla certificacdo
tém a nivel econémico e social, num contexto internacional de grandes altera¢des societais, em que o
trabalho estd em permanente reconfiguracdo. Ndo obstante as orienta¢des enunciadas por normativos
nacionais e também a nivel internacional que apontam a direcdo a tomar, considera-se que, de facto, ha
um longo caminho a percorrer. Os normativos e compromissos assumidos pelas agendas nacional e
internacional sdo claros na inten¢do de constru¢do de uma Educacdo (mais) Inclusiva e no papel que o
ensino de caréater profissionalizante devera ter. No entanto, os obstaculos e, concretamente, no caso do EP
em Portugal, as tensdes e os constrangimentos que ainda se enfrentam dificultam esse caminho. Nao
obstante a democratizacdo, nomeadamente, no acesso ao Ensino Secundério, continuam, subtilmente, a
reproduzir-se desigualdades sociais. Serd este o maior desafio: cumprir, efetivamente, o que

institucionalmente se defende.

Consideragdes finais

Como refere Azevedo (2019), “Estes trinta anos volvidos asseguram-nos de que vale bem a pena construir um
pais melhor, mais justo e com pessoas profissionalmente mais qualificadas e humanamente mais realizadas”
(p. 325). Conforme foi referido, é, assim, tempo de reflexao sobre o papel do EP, no sentido de desenvolver

o potencial desta tipologia de ensino, numa perspetiva inclusiva e pelo olhar dos Direitos Humanos.




Apesar de o EP em Portugal contar, efetivamente, com mais de 30 anos de atividade, ndo poderemos
contar a sua histéria sem recuar ainda mais. E das herancas do passado que resultam os constrangimentos
do presente, nomeadamente o preconceito de que o EP tem sido alvo. Esta imagem negativa, ou “fraca
reputacdo” (OCDE, 2018, p. 146) do contexto portugués conduz a conclusdo de que as dificuldades ainda
vividas na atualidade advém néao sé de questdes de ordem pedagdgica, mas também de uma conjuntura de
fatores de ordem socioldgica, cultural, politica e econémica.

Integrando o pensamento dos/as varios/as autores/as em que a presente reflexdo se fundamentou,
considera-se, assim, que uma perspetiva diacrénica permite reconhecer que a marcada valoriza¢do simbdlica
das vias académicas, em detrimento das profissionalizantes, explica a licealizacdo do curriculo herdada do
passado. De igual modo, uma abordagem historicamente contextualizada conduz a problematizagcdo dos
constrangimentos presentes, reflexo, por um lado, da dicotomia dualizacdo vs. unificagdo do curriculo,
presente nas sucessivas politicas educativas que, ao longo de mais de mais de dois séculos, caracterizam a
Educacdo em Portugal, e, por outro lado, “das lutas pelo poder e pelo saber” (Henriques, 2024, p. 48) que
tecem o processo de democratizacdo da mesma.

Porém, como referido anteriormente, a discussdo em torno do EP carece de uma problematizacdo mais
aprofundada, debatendo criticamente as nuances de cariz discriminatério e perpetuador de desigualdades
que ainda se escondem no interior de uma desejada democratizacdo da Educacdo. Num contexto em que
o préprio Ensino Secundério Cientifico-Humanistico se confronta com novas realidades, em que se discutem
questdes associadas a meritocracia, ao peso dos rankings, a pressdo da preparacdo para o Ensino Superior,
serd pertinente questionar qual serd também a fun¢do do Ensino Profissional. Qual serd o papel (e as
consequéncias) da dualizagdo de percursos no contexto educativo atual? Constituird (ainda hoje) o EP uma
alternativa (segregadora) de recurso para o cumprimento da escolaridade obrigatéria e o combate ao
abandono escolar precoce? Ou potencialmente promotora de inclusdo social? Que impacto terd a questao
econdmica na democratizacdo do acesso a Educagdo e no seu sucesso, nos varios niveis de ensino? Estes sdo
alguns dos questionamentos propostos também pela presente reflexao.

Vive-se, para além disso, um tempo de mudanca continua, a vérios niveis, que se reflete naturalmente
na Educacdo, de uma forma cada vez mais rdpida e multidimensional. Como refere Azevedo (2017),
observa-se uma aceleracdo do tempo e a rarefacdo dos espacos tradicionais, resultando em uma
comunicacdo global intensa. Neste contexto, o desemprego estrutural, impulsionado pelo crescimento da
robdtica e da inteligéncia artificial, continuard a aumentar, afetando significativamente a popula¢do jovem.
Na Europa, cresce a inseguranca e a angustia em relacdo ao futuro é explorada por lideres politicos pouco
preparados para estes tempos e pouco cientes dos ensinamentos que a Histdria nos trouxe.

Assim, a constru¢cdo de um mundo melhor, mais justo e democratico, numa perspetiva humanista,
holistica e de desenvolvimento sustentavel preconizado pela Agenda 2030, deve ser também o desafio
futuro do Ensino Profissional.

E muito claro para mim que, trinta anos depois, temos de dar um outro salto qualitativo no ensino profissional,

comegando por apoiar muitos esfor¢os e dindmicas inovadoras que ja existem nas escolas profissionais e nas
escolas secundarias; temos de sonhar um novo ensino profissional que seja desejado pelos jovens, amado pelos




professores, apoiado pelos pais e acarinhado pelas comunidades locais. Entretanto, o mundo mudou muito,
como disse acima, e esta geracdo que hoje chega ao ensino profissional precisa de uma outra escola, de outros
cursos e de outras oportunidades de desenvolvimento pessoal e social. O pior que nos pode acontecer é ficarmos
parados a admirar o edificio construido durante quase trinta anos e com tanto esfor¢co de tantos. Na verdade,
fizemos o que tinha de ser feito, nada mais. E como tudo mudou muito, o ensino profissional tem de mudar
muito. (Azevedo, 2017, p. 13)

A necessidade de uma acdo concertada e conjunta entre as vérias partes e atores sociais envolvidos,
referidos supra, considera-se pertinente acrescentar o papel da academia e da investigacdo cientifica, neste
campo do EFP. Para uma andlise aprofundada deste campo, é necessério um olhar inter e transdisciplinar,
em que as lentes da Sociologia, da Psicologia Social, da Histéria, da Pedagogia, da Politica, da Economia,
entre outras, se complementem e interliguem, no sentido de melhor compreender e discutir a complexidade
e a multidimensionalidade da realidade observada.

Num tempo em que urge também (re)pensar a Revolu¢do de Abril e os seus ideais de liberdade,
democracia e justica social, importa refletir sobre as promessas cumpridas e aquelas (ainda) por cumprir,
sobre desigualdades que persistem, sobre injusticas que emergem e sobre retrocessos que ameacam
realidades conquistadas. O EP, pela sua especificidade, é um campo de andlise extremamente complexo e
multidimensional, exigindo, deste modo, uma problematizac¢édo e discuss@o aprofundadas. Seré este o maior

desafio para a sua compreensao e valorizacéo.
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