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Resumo

Sabendo que as competéncias dos profissionais se assumem como uma vantagem
competitiva nos mais diversos contextos e areas de trabalho, perceber se o perfil de
qualificacdo se adequa ao perfil profissional exigido pelo mercado de trabalho, assume-
se como um estudo essencial para a percecdo das competéncias trazidas pelos
profissionais a entrada nesse mesmo mercado.

Nesta dissertacdo procuramos perceber se o perfil de qualificacdo das instituicdes de
ensino superior em Educacdo de Infancia (El) se encontra adequado ao perfil profissional
dos El em Portugal.

Neste seguimento e tendo em conta 0s poucos estudos realizados sobre os elementos
de convergéncia e divergéncia entre perfil de qualificacdo e perfil profissional dos
profissionais foi realizada uma anélise as ofertas educativo-formativas no ambito da
Educacdo de Infancia em Portugal, bem como aos perfis gerais e especificos de
desempenho profissional definidos pelo enquadramento normativo-legal nacional.

Das andlises realizadas ressalta uma valorizacdo das UC de ciéncias da educacdo,
expressdes e praticas profissionais nos diferentes niveis de qualificacdo e de
competéncias relacionadas, maioritariamente, com a concegdo e desenvolvimento do
curriculo e o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem através da integracdo do
curriculo, ndo sendo tdo desenvolvidas pelas instituicdes de ensino superior competéncias
no ambito da dimensdo profissional, social e ética, bem como do desenvolvimento

profissional ao longo da vida.

Palavras chave: Perfil de Qualificacdes, Perfil Profissional, Competéncias, Educacéo de

Infancia






Abstract

Knowing that the competences of the professionals are assumed as a competitive
advantage in the most diverse contexts and areas of work, to understand if the
qualification profile is appropriate to the professional profile demanded by the labor
market is assumed as an essential study for the perception of the competences brought by
the access to the same market.

It is based on this framework, the importance of education and the current job market
environment experienced by the Childhood Educators (CE) that in this dissertation we try
to understand if the qualification profile of higher education institutions in Childhood
Education is adequate to the professional profile of CE in Portugal, considering the
general and specific profiles of CE professional performance defined in 2001.

In this follow-up, and taking into account the few studies carried out on the elements
of convergence and divergence between the qualification profile and the professional
profile of professionals from the most diverse areas, a analysis was carried out on eighty-
seven educational and training offerings in the field of Early Childhood Education, as
well as the analysis of content through a process of categorization of the curricular units
(CU) and competences that are surveyed.

From the analysis carried out, there is a valuation of CU of education sciences,
professional expressions and practices in the different levels of qualification and related
competences, mainly, with the design and development of the curriculum and the
development of teaching and learning through the integration of the curriculum,
competences within the professional, social and ethical dimension and professional
development throughout life are not so developed by higher education institutions.

Key words: Qualifications Profile, Professional Profile, Skills, Childhood Education



Vi



Dedicatoria
“Think of all the things

We've shared and seen -

Don't think about the way
things might have been...”
(Andrew Lloyd Webber, 1986)

A minha avo,

Por mais anos que passem desde o dia em que partiste, continuo a sentir-te a0 meu
lado todos os dias.

Continuo a acreditar que, em cada conquista, sorriso, medo, tristeza que tenha, tu a
sentes como eu, e por isso mesmo sabes que serei sempre aquela que procura ter um
sorriso mesmo nos piores dias.

Sabes que um dia te prometi que por mais vezes que caia nunca cederei, mas sim
erguer-me-ei ainda com mais forca e vontade de querer e isso sera sempre o que farei por
cumprir a cada novo dia, pelo que hoje és tu quem sorris e no meu interior me dizes: “Eu
sabia que tu ias conseguir, porque tu nunca desistes, seja por ti, por mim ou pelas duas!”

Independentemente do tempo que realmente tivemos juntas, tu seras sempre a pessoa
que fez de mim o que sou hoje. Fizeste de mim alguém capaz de acreditar que 0s sonhos
ndo sdo apenas isso, muito pelo contrério, sdo aquilo que me move e me faz lutar.
Também foi contigo que aprendi que a vida é um auténtico carrosel: imprevisivel, mas
no meio dessa imprevisibilidade ela € também aquilo que queremos fazer dela através das
nossas forgas, dos nossos medos e dos nossos sentimentos.

Assim, a Saudade de ti aliada a vontade de te ver sorrir e de acreditar serd sempre 0
sentimento que fara mover e ter a certeza de que por mais obstaculos que a vida me possa
trazer nds iremos supera-los juntas como sempre o fizemos... Por mais anos que passem
tu seras sempre a razdo do meu ser e das minhas conquistas e ambas estaremos orgulhosas
por ver, sentir e saber que todo o crescimento e esfor¢o tidos desde o primeiro dia em que
me viste sair para a escola sozinha, a crescer e a tornar-me no que hoje sou, ndo foram

nem serao em vao.
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Atualmente, caracterizando-se pela sua crescente evolucdo e volatilidade, o mercado
de trabalho coloca na qualificagdo de profissionais um nivel de exigéncia cada vez mais
elevado. Como tal, conscientes de que essa qualificacdo se inicia no processo formativo
de escolarizagéo, o objetivo principal deste estudo assenta nessa mesma realidade através
de um questionamento sobre a convergéncia e/ou divergéncia de elementos entre o perfil
de qualificagdo e o perfil profissional.

A particularizacéo do estudo aos(as) EI é justificada pela tentativa de compreensao da
realidade em que nos dias de hoje vivem estes profissionais, ou seja, elevada taxa de
desemprego frente a uma formacdo entre trés a cinco anos com o objetivo primordial de
preparacdo do acesso ao mercado de trabalho.

Assim, considerando também o importante papel dos(as) El no inicio da qualificacao
de profissionais desde tenra idade, a formacao superior existente para estes e os perfis de
desempenho aprovados em 2001, este estudo apresenta-se, ndo s6 como pertinente, mas
também importante para o inicio do debate em torno da adequacgdo entre o perfil de
qualificacdo e o perfil profissional de outros profissionais de educacdo, mas também de
profissionais das mais diversas areas.

Conscientes também da evolugdo do conceito de competéncias e do desenvolvimento
destas de acordo com a funcdo desempenhada e a inexisténcia de um perfil de
competéncias para El, procuramos também compreender a atualidade dos perfis de
desempenho aprovados em 2001 face a evolucdo das instituicbes de formacédo superior
em Educacdo de Infancia e ainda ao desenvolvimento crescente da qualificacéo a nivel
europeu como resposta aos avancgos do mercado de trabalho.

Deste modo, elaboramos um estudo empirico que procura contribuir para o
alargamento do conhecimento sobre os perfis de qualificacdo e profissional de EI nédo
colocando em causa o papel da formacdo desenvolvida pelas instituicdes de ensino
superior aqui referidas mas sim, reforcando a importéncia da adequagédo entre perfis
respondendo a seguinte questdo de investigacdo: “Serd o perfil de qualificacBes das
Institui¢Oes de Ensino Superior em Educacéo de Infancia adequado ao perfil profissional
dos(as) EI em Portugal ? ”

Assim, a presente dissertacdo encontra-se organizada em cinco partes distintas.

Na primeira parte é realizado um enquadramento tedrico-legal assente na
caracterizacdo da qualificacdo e do Sistema Nacional de Qualificagdes (SNQ)

clarificando os principais conceitos associados a teméatica em questao.



A segunda parte centra-se no estudo empirico e apresenta as opces metodoldgicas
tomadas.

Nas partes trés e quatro sao apresentados e discutidos os resultados obtidos.

A (ltima parte é respeitante a conclusdo deste estudo, na qual sdo explanadas as
principais conclusfes e também identificadas e sugeridas as limitagdes e sugestbes mais

relevantes para futuras investigagoes, respetivamente.



PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO E LEGAL






Capitulo 1 - Qualificacéo e Sistema Nacional de Qualificacao
1.1. Em torno do conceito de qualificacdo, formacéo e habilitacdo profissionais

Embora se possam relacionar estes séo conceitos com definigcdes e funcdes diferentes
pelo que falar do perfil de qualificacdo e do perfil de competéncias profissionais sem
clarificar cada um destes ndo seria a op¢cao mais correta.

De acordo com a Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacédo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO) o conceito de qualificacdo pode ser usado num sentido formal,
quando se refere a um diploma, certificado ou titulo (produto final) obtido ap6s avalia¢éo
e validacdo por determinado 6rgdo competente como prova da competéncia, conceito
abordado mais a frente, tida para a execucdo de um trabalho em determinada area
(UNESCO, 2016). Também o Thesaurus Europeu dos Sistemas Educativos (TESE)
apresenta este conceito como: requisito necessario para um individuo aceder a uma
profissdo, mas também como uma forma de evoluir no contexto profissional em que esta
inserido (TESE, 2006). A estas definicdes o Regime Juridico do Sistema Nacional de
Qualificagdes (RISNQ) (Decreto-Lei n-396/2007 de 31 de Dezembro) acrescenta a
necessidade da qualificagdo se encontrar em conformidade com o referenciais
estabelecidos a nivel nacional, abordados no ponto seguinte, reforcando-a uma vez mais
como o reconhecimento das competéncias profissionais de um individuo para o exercicio
de um determinado conjunto de atividades profissionais (Instituto Nacional de Estatistica,
2018).

Pina e Cunha, et al (2010) definem formagéo como um processo, formal ou informal,
planeado ou ndo, através do qual os individuos tém a oportunidade de aprender novos
conhecimentos, capacidades, atitudes e comportamentos considerados relevantes para a
realizacdo da sua futura profisséo.

Se em 1994 com a aprovacdo do Regime da Formacdo Profissional da Administragdo
Publica (Decreto-Lei n® 9/94 de 13 de Janeiro de 1994) se falava em formacao
profissional, ou seja, no processo global e permanente através do qual os individuos se
preparavam para o exercicio de uma atividade profissional adquirindo e desenvolvendo
competéncias e capacidades, o RISNQ aborda os conceitos que hoje conhecemos,
nomeadamente o de formagc&o inicial e formac&o continua.

Assim, por formagdo inicial ou basica de acordo com o TESE (2006), entende-se toda
e qualquer atividade de educacdo certificada, organizada pela organizacdo do

profissional, ou ndo, que visa a aquisi¢cdo de saberes, competéncias, capacidades e



conhecimentos basicos para o inicio de um exercicio mais qualificado da atividade
profissional a desempenhar (Decreto-Lei n-396/2007 de 31 de Dezembro; TESE, 2006).
Por sua vez, é considerada formacao continua qualquer atividade tida pelo individuo para
aprofundamento de competéncias profissionais ap0s saida do sistema de ensino ou até
apos ingresso no mercado de trabalho tendo em vista uma melhor adaptacdo as exigéncias
e volatilidade do mercado de trabalho (Decreto-Lei n.° 396/2007 de 31 de Dezembro).

Vista como um meio fundamental para que os profissionais sejam capazes de manter
0 emprego, desenvolver a sua empregabilidade e colocar as suas capacidades em pratica
para uma melhor qualidade de vida e maior realizagdo pessoal, a formacgdo assume
também grande relevancia para as organizacBes nas quais estes profissionais estdo
inseridos (Pina e Cunha, et al., 2010; Camara, Guerra, & Rodrigues, 2016). Assim, para
0 desenvolvimento de Recursos Humanos (RH) a formacdo respeitard o alcance de
objetivos relacionados com o trabalho introduzindo nas organizagbes a dindmica
necessaria para que o desempenho da empresa seja ajustado aos seus colaboradores e ao
seu negaocio (ibidem).

Pina e Cunha, et al (2010) defendem que hoje podemos falar de vias de formacéo
modernas nas organizagdes se considerarmos as conversas com a chefia, as reunides com
colegas de trabalho, as participacGes em processos coletivos de tomada de decisdo ou até
os encontros com clientes como formacao, pois se o objetivo é induzir uma mudanca nas
capacidades, conhecimentos, atitudes e comportamentos dos profissionais (Cabrera, 2006
citado por Pina e Cunha, et al., 2010) toda e qualquer experiéncia planeada pelas
organizacOes podera ser considerada como tal.

Um outro conceito que surge quando se aborda o perfil de qualificacdo do(as) El € o
de habilitacdo profissional, que podera ser definida como o conjunto de formalidades
legais ou diligéncias, como manuais, legislacao e listas que se elaboram para comprovar
a habilitacdo de um individuo em determinada area (Dicionario Priberam da Lingua
Portuguesa, 2018; Direcdo-Geral da Administracdo Escolar, 2018). Assim, quando
afirmamos que alguém tem habilitagdo profissional para a docéncia dizemos que de
acordo com as formalidades legais acima descritas, como por exemplo o Regime Juridico
da habilitag&o profissional para a docéncia na Educacéo Pré-Escolar e nos Ensinos Basico
e Secundario (Decreto-Lei n.°79/2014 de 14 de maio) estdo comprovadas legalmente
todas as condigdes necessérias para que um individuo seja considerado um El, por

exemplo.



1.2. A evolugéo do conceito de qualificagéo

Enquanto conceito, a definicdo de qualificacdo como hoje é conhecida foi evoluindo
fruto dos acontecimentos historico-econémicos que o0 mundo foi passando.

Como tal no século XIX as habilidades, ou seja, as competéncias necessarias para o
desempenho de determinada profisséo, eram adquiridas durante a realizagcdo da fungéo
desempenhada (Assunc¢édo, 2016) tendo por base as regulacGes autoritarias e rigidas das
Corporacoes de Oficio assumidas como as instituicbes formadoras dos profissionais
(Dugué, 2004). Estas organizagdes apresentavam uma formacao adquirida através de um
processo cumulativo e pontual, no qual o valor da mesma era medido pela estabilidade e
permanéncia dos resultados obtidos pelos profissionais (Rocha, 2015), ou seja, uma
formacéo baseada na transmissao de saberes (Parente, 2008) em que o0 importante para o
profissional era a apropriacdo da maior quantidade de informag&o possivel.

Para reforcar o papel desenvolvido por estas corporagdes, surgem também na Europa
dois sistemas que permitiam ao individuos que, quando qualificados, recebessem 0s seus
diplomas, bem como o0s seus passaportes para 0S empregos nas industrias,
nomeadamente: (i) convencgdes coletivas, relacionadas com a regulamentagdo dos postos
de trabalho, da relagdo salarial e que institucionalizam a nocdo de qualificacdo e do
trabalho; e (ii) ensino profissional, que classificava e organizava os saberes (Dugué,
2004).

Contudo, ao longo dos tempos, esta concecao de qualificacdo foi sendo alvo de criticas,
apresentando como limite o impedimento a evolucdo da carreira profissional dos
trabalhadores, uma vez que ndo reconhecia os saberes adquiridos no trabalho ficando
restrita a execucdo no ambito de um diploma (Assuncdo, 2016). Apo6s o periodo da
Segunda Guerra Mundial estas criticas foram-se intensificando, uma vez que as cidades
necessitavam de ser reconstruidas o mais rapidamente possivel e o nimero de individuos
considerados qualificados néo era suficiente para colmatar tal necessidade (Dugué, 2004;
Assuncéo, 2016).

Quebrado o processo de transmissao de saberes (Assuncdo, 2016), aos poucos novas
ideias e um novo vocabulario foi sido incorporado tal como o conceito de competéncia
que valoriza, para aléem dos saberes adquiridos por via da formacéo, aqueles que surgem
do desempenho diario dos profissionais (Dugué, 2004) e que ndo eram considerados até

entdo. Este conceito sera abordado com mais detalhe no ponto 1.4 deste mesmo capitulo.



Entre esse novo vocabulario é de referir também a importancia da distin¢do entre
conhecimento técito e explicito por Ikaujiro Nonaka e Hirotaka Takeuchi (1997) para a
gestdo do conhecimento dos profissionais. Assim, de acordo com estes autores o
conhecimento intrinseco a cada individuo é resultado de contatos com outros bem com
em experiéncias concretas — conhecimento tacito, poderia e seria ampliado pelo
conhecimento adquirido através de livros, manuais, procedimentos, bases de dados, entre
outros — conhecimento explicito (Sousa, 2010).

Em Portugal, a mobilidade dos RH ao nivel de pessoas qualificadas com formacao
superior foi assumida a partir de 1990, como uma estratégia politica para criar as bases
cientificas e académicas em Portugal (Horta, 2010), permitindo que hoje a educacéo e a
formacdo profissional assumam um papel de grande relevancia na preparacdo de
individuos para a sua insercdo ou reinsercdo no mercado de trabalho (Portaria n° 256/2005
de 16 de margo).

Deste modo, considerando que o mercado de trabalho atual pede a preparacdo de
“perfis de banda larga” nos quais para além dos saberes tedricos e técnicos oS
profissionais estejam também munidos de instrumentos transversais que Ihes permitam a
aprendizagem de saberes transmitidos na agéo e orientados para a acdo (Parente, 2008),
o0 papel do SNQ tem vindo a ser intensificado ndo s6 devido a essa necessidade mas
também ao facto de ser capaz de permitir a melhoria e 0 aumento do conhecimento dos
profissionais e consequentemente da competitividade das organizacdes, como poderemos

constatar no ponto seguinte.

1.3. O Sistema Nacional de Qualifica¢des

Criado estrategicamente pelo Decreto-Lei n.° 396/2007 de 31 de Dezembro, 0 SNQ
procurava ‘““(...) assegurar a relevancia da formacdo e das aprendizagens para o
desenvolvimento pessoal e para a modernizagdo das empresas e da economia” (Decreto-
Lei n.° 396/2007 de 31 de Dezembro, p. 9166) através do desenvolvimento de
competéncias da populagéo ativa (idem).

Assim, o SNQ cria em 2007 os principais instrumentos enquadradores das
qualificacdes em Portugal: (i) o Quadro Nacional de Qualificacbes (QNQ), que define a
estrutura dos niveis de qualificagdo bem como os requisitos de acesso e a habilitagdo
escolar correspondente; (ii) o Catdlogo Nacional de Qualificagdes (CNQ) que
corresponde a um instrumento de gestdo estratégica necessario para a modernizacdo das

empresas e para o0 desenvolvimento pessoal e social dos individuos, integrando as
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qualificagdes baseadas em competéncias estruturando-as em niveis de qualificacéo
descritos no QNQ; e (iii) a caderneta individual de competéncias que regista todas as
competéncias que o individuo adquire ou desenvolve ao longo da vida incluindo as
referidas no CNQ (Decreto-Lei n.° 396/2007 de 31 de Dezembro).

Ainda de acordo com o este Decreto-Lei, 0 CNQ tratar-se-ia de um instrumento aberto,
ou seja, em permanente atualizagéo; a caderneta individual de competéncias permitiria
aos individuos apresentar mais eficazmente as formac6es e competéncias adquiridas ao
longo da vida e a estrutura dos niveis de qualificacdo do QNQ facilitaria a comparacgédo
das qualificacGes de portugueses no espaco europeu por estar alinhado com os trabalhados
desenvolvidos pela Uni&o Europeia em torno das qualificagdes (ibidem).

Tendo em consideracdo o reconhecimento dos resultados de aprendizagem do SNQ
definido em 2007, a Portaria n.° 782/2009 de 23 de Julho veio regular o QNQ e definir os
descritores para a caraterizacdo dos niveis de qualificacdo nacionais atendendo a
Recomendacdo do Parlamento Europeu e do Conselho de 23 de Abril de 2008 relativa a
instituicdo do Quadro Europeu de QualificacGes (QEQ) para a aprendizagem ao longo da
vida (Portaria n.° 782/2009 de 23 de Julho; Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o
Ensino Profissional, I.P., 2018).

A necessidade de regular o QNQ atendendo ao QEQ surge da crescente mobilidade de
pessoas no espaco europeu e consequentemente da obtencao de qualificagdes e empregos
em diferentes paises e da necessidade de facilitar a mobilidade transnacional atraves de
uma comparabilidade de qualificacdes clara inserida numa perspetiva de aprendizagem
ao longo da vida (Portaria n.° 782/2009 de 23 de Julho; Recomendacéo do Parlamento
Europeu e do Conselho, 2008).

Assim, desde 2009 que a estrutura do QNQ se organiza da forma apresentada na
Tabela 1.
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Tabela 1 - Quadro Nacional de Qualificagdes

Niveis de qualificacao Qualificacoes
Nivel 1 2.° Ciclo do Ensino Basico (CEB)
Nivel 2 3. CEB obtido no ensino bésico ou em

dupla certificacéo

Nivel 3 Ensino secundario vocacionado para
prosseguimento de estudos de nivel

superior

Nivel 4 Ensino secundario obtido por percursos
de dupla certificacdo ou

ensino secundario vocacionado

para prosseguimento de estudos

de nivel superior acrescido de

estagio profissional — minimo

de seis meses

Nivel 5 Qualificacdo de nivel po6s-secundaria ndo
superior com créditos para prosseguimento

de estudos?

Nivel 6 Licenciatura
Nivel 7 Mestrado
Nivel 8 Doutoramento

Fonte: Portaria n.° 782/2009 de 23 de Julho

Sobre 0 SNQ ¢ ainda relevante referir as alteracdes tidas em 2017 através do Decreto-
Lei n.° 14/2017 de 26 de janeiro no qual ¢é introduzido o Sistema Nacional de Créditos do
Ensino e Formacdo Profissionais como instrumento enquadrador da qualificacdo, bem
como o instrumento de orientacdo e registo individual de qualificacGes e competéncias
que sucede a anterior caderneta individual de competéncias (Decreto-Lei n.° 14/2017 de
26 de janeiro).

Deste modo, hoje os elementos que enquadram a qualificagdo de acordo com o0 SNQ
sdo: (i) o QNQ; (i) o CNQ; (iii) o Sistema Nacional de Créditos do Ensino e Formagéo

Profissionais que permite a atribuicdo de pontos de crédito as qualificagbes de dupla

! Corresponde aos cursos de especializagdo tecnoldgica regulados pelo Decreto -Lei n.° 88/2006, de 23 de Maio.
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certificacdo do QNQ integradas no CNQ; e (iv) instrumento de orientagdo e registo
individual de qualificacbes e competéncias que para além de registar todas as
competéncias que o individuo adquire ou desenvolve ao longo da vida referidas no CNQ
(tal como na caderneta individual de competéncias), identifica também as competéncias
em falta para completar uma qualificagdo em determinada area, facilitando assim a
construcdo da trajetéria de formacdo mais adequada a cada individuo (Decreto-Lei n.°
14/2017 de 26 de janeiro).

1.4. O conceito de Competéncias e de Perfil de Competéncias

Em 1973 quando McClelland publica o artigo “Testing for competence rather than
intelligence” 0 debate em torno da importancia do conceito de competéncia na
qualificacdo de um individuo é acentuado. Neste artigo o autor sugere que, nao €
suficiente determinar o sucesso de um individuo numa funcdo somente através de testes
de inteligéncia e de aptiddo, sugerindo para tal a criacdo de Perfis de Competéncias (PC)
capazes de determinar as competéncias necessarias para o desempenho eficaz de um
individuo em determinada funcéo (Camara, Guerra, & Rodrigues, 2016; Pina e Cunha, et
al., 2010).

Para McClelland (1973) as competéncias deveriam considerar também qualidades
pessoais, motivagOes, caracteristicas comportamentais e experiéncias do individuo e sé
poderiam ser avaliadas ap0s a defini¢cdo das mesmas nos PC (Pina e Cunha, et al., 2010).
Tal opinido acabaria por ser comprovada ao longo dos anos 80, quando devido a escassez
de qualificagdes e competéncias que o0 novo mercado de trabalho ia exigindo, a estrutura
de emprego até entdo conhecida ia desaparecendo em detrimento do surgimento de novos
empregos e profissdes (Parente, 2008).

Posteriormente, no final dos anos 90 o fendmeno de desemprego que assolou 0 mundo
fez perceber a necessidade de mudanca no conceito de competéncia existente, de modo a
que este pudesse adquirir uma dinamica com a educacédo (Prestes & Véras, 2009) agora
ministrada por via do ensino, de forma a ser capaz de profissionalizar mais
especificamente os profissionais disponiveis (Junior & Geraldo, 2016) tornando-0s mais
competentes.

Assim sendo, de acordo com Armstrong & Taylor (2014), em 1982 Boyatzis
populariza o conceito de competéncia definindo-a como: «(...) caracteristicas subjacentes
a uma pessoa das quais resulta um desempenho profissional eficaz ou superior» (Camara,

Guerra, & Rodrigues, 2016, p. 307). Esta definicdo foi retomada anos mais tarde por
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Spencer & Spencer (1993) que enfatizam, uma vez mais, a perspetiva das competéncias
como caracteristicas ou tragos das pessoas, estruturados na sua personalidade (Ceitil,
2006). De acordo com a perspetiva destes autores existe assim nas competéncias uma
parte visivel e uma submersa, tal como num iceberg. Deste modo, na parte visivel seriam
encontradas as habilidades e os conhecimentos de cada individuo, e na submersa as
motivacoes, tragos, valores e autoconceito, que por serem consideradas as competéncias
mais estruturantes sdo também as mais dificeis de desenvolver e modificar (Ceitil, 2006).

McClelland (1973), Boyatzis (1982) e Spencer & Spencer (1993) com as suas
respetivas nocOes de competéncias inserem-se numa perspetiva de competéncias como
tracos ou caracteristicas pessoais.

Armstrong & Taylor (2014) afirmam que podem existir diferentes tipos de
competéncias de acordo com a nog¢do apresentada por Boyatsis em 1982, nomeadamente:

e Competéncias comportamentais: comportamentos tidos como necessarios para o
alcance de resultados como por exemplo o trabalho em equipa, a comunicacao e
a lideranca;

e Competéncias técnicas: definem os conhecimentos e habilidades que as pessoas
tém de conhecer para desempenharem eficazmente 0s seus papéis;

e Competéncias inseridas num sistema nacional de qualificagdo: padrées minimos
necessarios para a realizacdo de tarefas/atividades que podem ser observadas e
avaliadas tendo em vista a certificacdo (Armstrong & Taylor, 2014).

De acordo com Ceitil (2006) existem ainda outras perspetivas de competéncias que as
definem como atribui¢cGes quando sdo a prépria funcdo, qualificacBes se adquiridas
através de formaces, e comportamentos ou a¢fes quando é assumido que sao o préprio
desempenho.

Deste modo, hoje, € assumido que 0s cargos apenas serdo exercidos com sucesso
quando os individuos dispde ndo s6 dos conhecimentos técnicos, mas também das
atitudes e comportamentos para 0s mobilizarem e terem um desempenho superior, ou
seja, das competéncias (Camara, Guerra, & Rodrigues, 2016; Armstrong & Taylor, 2014).

Tendo ampliado a nogdo de qualificagdo, o conceito de competéncias tornou-se, hoje
essencial para que as organizacOes sejam capazes de criar PC de forma a que tanto a nivel
organizacional como individual (colaborador) as mudancas estruturais que ocorrem na
economia ndo atinjam negativamente as organizagdes e as tomadas de decisdes internas

que dai possam advir (Pina e Cunha, et al., 2010).
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De acordo com a Comisséo Interministerial para o0 Emprego (2001), um PC descreve
0 conjunto de comportamentos, a nivel cognitivo, psicomotor ou afetivo, que habilitam o
individuo para o desempenho de uma actividade, uma funcéo ou uma tarefa especifica.

Deste modo, um PC é constituido por competéncias transversais e genéricas da funcéo
e o grau de exigéncia de cada competéncia, ou seja, o grau de capacidade que o individuo
deve ter em determinada competéncia para desempenhar a fungdo de forma excelente. A
identificacdo de competéncias transversais e especificas associadas ao desempenho de
determinada funcdo surge da combinacdo de conhecimentos, competéncias e
caracteristicas necessarias para a execugdo eficaz de determinada funcdo (Camara,
Guerra, & Rodrigues, 2016; Lucia & Lepsinger, 1999).

As competéncias transversais podem ser entendidas como as atitudes, capacidades e
habilidades que o individuo possui, e que contribuem para uma atuacdo eficaz em
diferentes situacdes de trabalho podendo ser adaptadas em diferentes contextos ao longo
da vida e sendo transversais a todas as funcGes da organizacdo (Pereira & Rodrigues,
2013; Camara, Guerra, & Rodrigues, 2016).

As competéncias especificas sdo exclusivas a determinada funcdo, podendo ser
comuns apenas aquelas funcBes que integram a mesma familia, ou seja, que
correspondem a mesma area funcional e que por apresentarem uma certa homogeneidade
vao necessitar de um conjunto de competéncias idéntico, embora com um grau de
exigéncia diferente (Camara, Guerra, & Rodrigues, 2016).

Assim, um PC é fundamental para as organizagdes por ser a base da gestdo dos
processos de RH: recrutamento e selecdo, avaliacdo de desempenho, formacdo e
desenvolvimento, entre outros e ainda por permitir a atracdo e retencdo dos melhores
talentos para o desenvolvimento do seu negdcio, talentos estes flexiveis, adaptaveis,
inovadores, criativos e sobretudo capazes de responder aos desafios do meio envolvente
(Pereira & Rodrigues, 2013; Camara, Guerra, & Rodrigues, 2016).

Um PC assume-se assim como uma vantagem competitiva, uma seguranga profissional
e um instrumento de empregabilidade tanto para trabalhadores como para as organizagoes
(Pina e Cunha, et al., 2010) que num mercado de trabalho incerto, como poderemos ver
mais a frente, tém a certeza do seu papel e da exigéncia da sua funcao.

Em suma, sabendo que o mercado de trabalho e a estrutura do trabalho sdo cada vez
mais imprevisiveis e incertos, hoje em dia, é necessario que para além de conhecimentos

tedricos e técnicos, os profissionais apresentem também um conjunto de competéncias
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transversais que suportem a ligacéo entre teoria e pratica (Pereira & Rodrigues, 2013)

permitindo-lhes alcancar um maior e mais rapido sucesso nas suas fungdes.

Capitulo 2 — Profisséo e Perfil Profissional
2.1. O conceito de Profissao

Definir o conceito de profissdo assume-se como uma tarefa complexa, pois este € um
conceito que, de acordo com Popkewitz (1991), decorre da construcdo social e por isso
mesmo é suscetivel de se alterar de acordo com as condicOes sociais em que é aplicado.

Sociologicamente, sabe-se que uma profissdo é entendida como sendo o desempenho
de uma atividade apoiada em saberes e valores proprios, com condicdes especificas,
reconhecida socialmente e confirmada pelo Estado (Sarmento, 1994).

Por sua vez, de acordo com 0 mesmo autor, Sarmento (1994), no contexto educacional
0 debate entre o conceito de profissdéo ou ocupacdo docente quando associada ao
desempenho de funcdes e/ou estatuto da carreira docente faz emergir um outro conceito;
0 conceito de profissionalismo. Assim, “profissionalismo docente” ora surge associado a
natureza ocupacional dos profissionais, ora ao préprio desempenho considerando critérios
de qualidade e funcbes pedagogico-didaticas (Sarmento, 1994).

Segundo Popkewitz (1991) e Bourdoncle (1991), tanto o conceito de profissdo como
profissionalismo podem variar em funcao do tempo e do contexto em que séo utilizados
e resultam do processo de socializacéo profissional podendo assumir uma pluralidade de
significados e a inexisténcia de uma definicdo universal tornando-os em conceitos
hibridos apenas definiveis quando considerada, também, a evolucdo histérica dos
mesmos.

Freire (2001) defende que, comumente os conceitos de profissdo, profissional e
profissionalismo sdo facil e imediatamente reconhecidos pelos individuos sem quaisquer
duvidas quanto a compreensdo e representacdo mental destes. Contudo, estes sao
conceitos diferentes e no que concerne o conceito de profissdo que, comumente é usado
para indicar a atividade desenvolvida por um trabalhador ou uma atividade especifica de
interesse economico a sua grande distin¢do, sociologicamente, foi consagrada nos anos
30 quando diversos autores norte-americanos comecaram a distinguir «ocupagéo»:
desempenho permanente de um individuo em qualquer fungdo socialmente reconhecida
de «profissdo»: conjunto mais delimitado e caracteristico e somente correspondente a

determinadas ocupacdes e ndo todas (Freire, 2001).
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Entre esses autores norte-americanos distinguem-se o0s cientistas Carr-Saunders
(1934), Parsons (1939), Hughes (1958), Johnson (1972), Maurice (1972) e Larson (1977)
que se debrucaram sobre o estudo da denominada “Sociologia das Profissdes” apontando
para o facto de se considerar ocupacdo como profissdo somente se forem obedecidos os
seguintes critérios:

e Formacdo escolar (p6s-basica) prolongada e exigente;

e Especializagdo aprofundada do conhecimento e o dominio técnico da sua
aplicabilidade prética;

e Nocdo de um servigo benéfico prestado a coletividade;

e Faculdade de julgamento individual sobre os actos técnicos especificos da
profissdo e correspondente responsabilizacéo legal,

e Acesso restrito e controlado ao exercicio da profissdo;

e Controlo colegial dos profissionais sobre esse acesso e sobre as condigdes do seu
exercicio;

e Reconhecimento oficial, pablico, da profissdo (Freire, 2001, pp. 320-321).

Estes critérios foram de acordo com Rodrigues (2002, p.8) ndo so6 capazes de distinguir
profissdes de ocupacBes como também esclarecer que uma profissdo s6 emerge quando
um namero definido de pessoas comeca a praticar uma técnica fundada sobre uma
formacédo especializada, dando resposta a necessidades sociais.

Por sua vez, Carr-Saunders & Wilson (1934) defendem que de todos os critérios que
caracterizam uma profissdo, o desenvolvimento natural da aplicacdo de uma técnica
intelectual aos mais diversos assuntos, tanto a nivel profissional como pessoal € de forma
inevitdvel o mais importante de todos, pois toda e qualquer profissdo emergera
naturalmente através da aplicacdo da técnica adquirida previamente a determinado
contexto e necessidade (Rodrigues, 2002).

Para Johnson (1972) a analise das profissdes deve centrar-se nas relacfes de poder que
subsistem entre organizacdo e seus trabalhadores e nas relacGes existentes entre
produtores de servicos e clientes, pelo ndo devemos esquecer que a organizacgao ird
sempre procurar fomentar a relagdo com o seu cliente em detrimento do seu proprio
beneficio (Rodrigues, 2002). Assim, caso o cliente ndo domine a formagéo especializada
necessaria para o desenvolvimento do servigo ird criar uma relacdo de dependéncia e
controlo do seu produtor que podera ser: (i) profissional se a organizagdo é capaz de

definir as necessidades do cliente e (ii) funcional quando a organizagdo satisfaz as
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necessidades definidas pelo cliente independentemente das suas agdes ou intengOes e
tenta encontrar os meios necessarios para as satisfazer (Rodrigues, 2002).

Hughes (1964) defende gque cada profissdo integra um sistema de trabalho do qual
fazem parte funcdes que séo distribuidas hierarquicamente pelos seus responsaveis, sendo
que numa profissdo as atividades a ela associadas apenas podem ser realizadas por aqueles
que tém licenca para o fazer e que como tal existe uma conduta prdpria para esse

desempenho (Rodrigues, 2002).

2.1.2. Abordagens tedricas ao conceito de Profissao

No quadro socioldgico, as profissdes podem ainda ser vistas numa perspectiva
funcionalista/essencialista/taxindmica que se desenvolveu entre o0s anos 50 e 60 e na qual
as ocupac0es sdo completamente separadas das profissdes. Nesta perspetiva as profissdes
apresentam atributos exclusivos como o altruismo; a orientacdo vocacional; a posse de
conhecimentos cientificos, técnicos, complexos e especializados obtidos através de
formacdo universitaria e o facto desses conhecimentos serem utilizados de modo racional
sob préticas profissionais tidas tendo por base certos principios éticos e deontoldgicos
(Gongalves, 2008).

Outra caracteristica que distingue a perspetiva funcionalista ¢ a concecdo das
profissfes ndo s6 como um instrumento de resposta as necessidades sociais, mas também
como integracdo e coesdo social nas sociedades capitalistas (Gongalves, 2008) que ia
emergindo no mundo.

Goode (1957) é um dos percursores da perspetiva funcionalista e para ele as profissoes
deveriam ser definidas tendo em conta dois elementos basicos: (i) conhecimento
profissional estruturados por principios concretos, veiculados por uma comunidade e
aceites pela sociedade e (ii) servigo/ orientacdo ideal para a comunidade através de um
conjunto de normas segundo as quais as solucdes técnicas se baseiam nas necessidades
dos clientes e ndo sdo necessariamente determinadas por eles (Rodrigues, 2002).

Um outro autor de referéncia no campo da sociologia das profissdes é Abbott (1988)
gue apresenta uma abordagem sistémica para o entendimento das profissfes ressaltando,
como tal, a existéncia de relagdes conflituosas entre profissdes e 0s procedimentos sociais
que tentam resolver tais conflitos e que transcendem o mundo profissional e a evolugéo
historico-social de cada profissdo (Gongalves, 2008).

Quando falamos de perspetivas tedrico-socioldgicas do conceito de profissdo um

outro autor que se destaca € Freidson (1978). Para este autor, qualquer profisséo tratava-
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se de uma forma de organizar o trabalho tendo por base trés elementos fundamentais: (i)
autonomia técnica tanto no controlo como na execugdo do trabalho; (ii) existéncia de um
monopolio em determinada area de conhecimento especializado; e (iii) credencialismo,
isto €, primazia dos diplomas e certificacdes existentes em relacdo as competéncias e que
garantia o acesso a profissdo (Gongalves, 2008).

De acordo com Gongalves (2008), num artigo de 2001, Freidson apresenta a sua
formulacéo do tipo ideal de profissionalismo, formulagéo esta constituida por elementos
interdependentes, nomeadamente: (i) trabalho especializado assente num conhecimento
tedrico; (ii) jurisdicdo exclusiva da divisdo do trabalho; (iii) posicdo de monopdlio do
mercado baseada em credenciais; (iv) existéncia de um programa formal de ensino de
nivel superior capaz de atribuir tais credenciais e (v) existéncia de uma ideologia que
garanta o reconhecimento social e efetivo do trabalho (Goncalves, 2008).

Em suma, considerando o contexto histérico-social em que o0 mundo se insere, hoje,
0 conceito de profissdo pode ser entendido como uma designacgdo profissional de um
conjunto de tarefas que concorrem para 0 mesmo fim e que necessitam de conhecimentos
semelhantes (Coelho & Diniz-Pereira, 2017; Instituto Nacional de Estatistica, 1994).

Contudo, considerando a sociologia das profissbes e 0 seu contributo para a
clarificacdo deste conceito é importante ndo esquecer a necessidade da existéncia de
determinados critérios para a definicdo de determinada profissdo, nomeadamente: (i) uma
especializacdo de servicos; (ii) codigos de conduta e de ética exigentes e (iii) formacéo

especifica sob um corpo sistematico de teorias (Rodrigues, 2002).

2.1.3. A Classificacao Portuguesa das Profissoes

Aprovada em 2010 pelo Conselho Superior de Estatisticaa CPP surge como o conjunto
de todas as profissdes existentes em Portugal organizada em grupos profissionais e
descreve todas as funcgdes a estes associados (Cidade das Profissdes, 2018) indo assim ao
encontro do defendido por Rodrigues (2002) no que concerne a defini¢do de profissdes.

Como tal, a CPP foi estruturada e organizada tendo em conta a Classificagdo
Internacional Tipo de Profissdes (CITP/2008) da Organizagéao Internacional do Trabalho,
a Classificacdo Nacional de Profissdes (CNP/94) do Instituto do Emprego e Formacéo
Profissional e ainda as diferentes contribuigdes recebidas das entidades envolvidas na sua
concepcao (Deliberagdo n.° 967/2010) tendo como principais objetivos:

e Dotar o Sistema Estatistico Nacional duma classificacdo de profissGes,

integrada no Gltimo quadro internacional e ajustada a realidade portuguesa;
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e Assegurar a observagdo e andlise estatistica de forma coerente, a nivel europeu

e internacional, nos diversos dominios em que € aplicada esta classificacéo

(censos da populagdo, inquéritos ao emprego, etc.);

e Responder a pedidos de informacdo comunitarios e internacionais sobre as

profissbes portuguesas (Cidade das Profiss6es, 2018).,
Quanto a sua codificacdo e estrutura e, tendo em conta a contribuicdo das entidades

anteriormente referidas a CPP organiza-se em cinco diferentes niveis: (i) Grande Grupo,
(if) Sub-Grande Grupo, (iii) Sub-Grupo, (iv) Grupo Base e (v) Profissdo, sendo este

ultimo adaptado a realidade nacional, a titulo de exemplo:

Quadro 1- Estrutura da profissdo Diretor de RH na Classificacdo Portuguesa de

Profissdes (2010)
o
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o >
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= |9 |8 |2 | g
O % — m g D f ~
e = O o 2 esignacgao
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(2]
Representantes do Poder Legislativo e de
1 6rgdos Executivos, Dirigentes, Diretores e
Gestores Executivos
1 Directores de servicos administrativos e
comerciais
101 Directores de servicos de negécios e de
administragéo
1212 | 1212.0 | Director de recursos humanos

Fonte — CPP (INE, 2010) (adaptado)

Por sua vez, a designacao da profissdo (cf. Quadro 1) relaciona-se com o ambito das

funcGes que Ihe poder&o estar atribuidas e ndo com o nivel superior ou inferior da mesma,

ou seja, poderd existir mais do que um nivel com a mesma designacdo ndo havendo assim

correspondéncia direta entre um nivel e os &mbitos de uma designacgéo (INE, 2010).

Desde entdo, até aos dias de hoje, a CPP é um instrumento de grande importancia para

“(...) alinhar o sistema de metainformagdo estatistica com as melhores préaticas

internacionais” (Deliberagdo n.° 967/2010, p. 30279), mas também atualizada uma vez
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que classifica as profissbes considerando as diferentes atividades profissionais
desenvolvidas pelos individuos enquanto populagéo ativa ao longo dos anos (INE, 2010).

2.2. O conceito de Perfil Profissional

Apresentando-se como o ponto de partida do planeamento de RH, a definicdo de perfis
profissionais representa um dos pilares mais importantes da Gestdo de RH (Ribeiro,
2012).

Contudo, de acordo com as conclusdes obtidas num estudo realizado por Gondim
(2002) ndo ha uma definicdo clara para o perfil profissional exigido pelo mercado de
trabalho, uma vez que este se apresenta como volétil e imprevisivel (Thompson, 2003)
obrigando a uma constante atualizacdo do aperfeicoamento profissional dos trabalhadores
(Brogiato, et al., 2014).

Esta realidade exige, também, uma adaptacdo constante por empresas e trabalhadores
no que concerne a fungdes e conhecimentos necessarios para o desempenho das mesmas
e ainda um investimento na formac&o profissional na qual o objetivo € ser capaz de fazer
uso dos saberes em acdo, ou seja, ndo s6 dominar tecnicamente as competéncias
necessarias, mas sobretudo ser capaz de as aplicar no seu quotidiano pessoal e profissional
(Brogiato, et al., 2014).

Assim, 0 mundo moderno questiona-se sobre qual é o perfil profissional requerido por
este, sabendo que os desafios do ambiente empresarial sdo superiores as técnicas e as
préaticas utilizadas por profissionais conscientes das expetativas e necessidades das
empresas em relacéo ao seu desempenho (Batista, 2004).

Também conscientes da exigéncia de um perfil multiprofissional dos profissionais as
instituicGes de ensino procuram investir na formacao teérica, mas também na experiéncia
pratica durante o curso de forma a que os futuros profissionais se sintam preparados e
treinados para esta exigéncia (Gondim, 2002).

Deste modo, de acordo com Fogaca (1998) ambos os perfis formativo e profissional,
encontram-se interrelacionados por dois processos, nomeadamente: a globalizacdo e a
emergéncia de um sistema de producéo flexivel alicergados em pilares politicos nacionais
e internacionais como por exemplo a adequacao dos perfis de formacéo de todos os niveis
de ensino aos profissionais requeridos num mercado global e altamente competitivo
(Torres, 2008). A realidade complexa e multidimensional em que ambos os perfis se
inserem apresenta-se como o denominador comum que delimita 0 comportamento e as

abordagens tidas por cada um, sendo que devido a confluéncia de instituicdes de ensino,
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organizagles e comunidade quando é verificada uma falha no sistema produtivo a causa
sera em primeira instancia do perfil formativo do profissional (Torres, 2013; Dowbor,
1996; Leite, 1996; Salerno, 1994).

De facto,

0s percursos de vida dos jovens, mais do que obedecerem a trajectos pré-
determinados e inscritos numa légica de continuidade temporal — a um “antes”
(formagao) sucede um “depois” (trabalho) —, constituem auténticos itinerarios
labirinticos, inscrevendo-se em “verdadeiras redes de hipertextualidade
dominadas pelos principios da metamorfose, da multiplicidade e do
descentramento (Pais, 2001, p. 11),

sendo que, hoje, 0 mercado de trabalho se assume como o critério de regulagéo das ofertas
formativas que sdo considerados viaveis politica e economicamente através da procura
tida, dos resultados das avaliacBes internas e externas e sobretudo da taxa de
empregabilidade existente apos a conclusdo do curso (Torres, 2013).

Tendo o mercado de trabalho como critério de regulagdo das suas ofertas, as
instituicOes de ensino debatem-se diariamente com duas dificuldades: (i) a indefinicdo de
um perfil profissional e (ii) a qualidade dos estagios curriculares tidos como insuficientes
e inadequados. Ambas, comprometem o desenvolvimento de qualquer perfil profissional
adequado as exigéncias e dificultam a insercédo dos profissionais num mercado de trabalho
exigente e rigido no que respeita a atuacdo pratica dos conhecimentos do perfil formativo
(Gondim, 2002).

Sendo um conceito volatil, existem varios autores e instituicbes que tentam encontrar
uma definicdo que se adeque a organizacdo e exigéncias que hoje nos sdo apresentadas
pelo mercado de trabalho.

Deste modo, em 2001, a Comisséo Interministerial para o Emprego definia perfil
profissional como a descrigdo do conjunto de competéncias tidas como necessarias para
0 exercicio de uma atividade ou profissdo podendo incluir deveres, responsabilidades,
condicdes de trabalho, requisitos e progressdo na carreira, ou seja, de acordo com Noe et
al. (2011), definir um perfil profissional sera listar o conjunto de conhecimentos,
capacidades, aptidfes e outras caracteristicas ou competéncias que um profissional devera

ter para desempenhar, eficazmente, determinada funcéo.
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Para a Agéncia Nacional para a Qualificacéo e o Ensino Profissional (2017), Lourenco
(2015) e Manfredi (1998), um perfil profissional sera a descricdo de um conjunto de
atividades e respetivas competéncias geneéricas e/ou especificas associadas as
qualificacdes e assente em trés premissas basicas imprescindiveis para a execucao das
tarefas a ele associado:

e Saber ser: caracteristicas pessoais que contribuem para a qualidade das interagdes

laborais e a formacao de atitudes de autodesenvolvimento;

e Saber fazer: Conhecimento dos métodos e das técnicas de trabalho;

e Saber agir: Capacidade para a mobilizagéo dos conhecimentos do saber fazer na

pratica (Costa, 2001; Markert, 1998).

De acordo com Torres (2008), genericamente é possivel encontrar um consenso na
definicdo de perfil profissional acima apresentada e ainda na distincdo de competéncias
especificas e genéricas de determinada funcdo, uma vez que tal diferenciacdo se apresenta
como necessaria para a reflexdo critica das tendéncias dominantes do mercado de trabalho
e a sua relacdo com os curriculos das ofertas formativas.

Assim, um

(...) perfil profissional desejavel serd alicer¢ado em trés grandes grupos de
habilidades: i) as cognitivas, comumente obtidas no processo de educacgéo
formal (raciocinio l6gico e abstrato, resolucdo de problemas, criatividade,
capacidade de compreensdo, julgamento critico e conhecimento geral); ii) as

técnicas especializadas (informatica, lingua estrangeira, operacdo de
equipamentos e processos de trabalho) e iii) as comportamentais e atitudinais -
cooperacgdo, iniciativa, empreendedorismo, motivacdo, responsabilidade,
participacdo, disciplina, ética e uma atitude de aprender a aprender
[permanente]” (Assis, 1994, Gilio 2000; Silva Filho, 1994; Whitaker, 1997
citado por Gondim, 2002).

De facto, considerando que hoje em dia um curriculum vitae altamente qualificado
sem estar acompanhado de um conjunto de competéncias intelectuais e emocionais nao €
garantia de um lugar em determinada funcdo (Bayldo & Rolha, 2014), é necessario que
tanto instituicGes formativas como empresas estejam conscientes da volatilidade do perfil
profissional exigido e como tal devem ser capazes de desenvolver estratégias de

desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias adaptaveis a tais exigéncias.
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Capitulo 3 — A Educacéo de Infancia em Portugal
3.1. A evolucao do campo educativo-formativo de Educadores de Infancia

Estando diretamente relacionada com os diferentes periodos historico-politicos do pais
(Cré & Pinho, 2012), a qualificacdo de EI requer o enquadramento dos contributos
evolutivos que desencadearam a necessidade da formacéo de profissionais qualificados
nesta area de formacao.

Ao contréario do que sucedia noutros paises europeus como a Suica e a Alemanha
através de Pestalozzi (1746-1827) e Froebel (1782-1852), respetivamente, nos quais eram
criados os primeiros cursos e instituicdes para a qualificacdo de EI, em Portugal o
desenvolvimento destes profissionais teve especificidades proprias lado a lado com o
desenvolvimento da Educacdo de Infancia enquanto parte do sistema educativo
(Castanheira, 2013; Cr6 & Pinho, 2012).

Inversamente, em Portugal, foram criadas entre a Monarquia (1834-1909) e a 12
Republica (1910-1932) as primeiras instituicdes para acolher e cuidar de criangas (Cré &
Pinho, 2012) sem a preocupacdo de que profissionais seriam designados para nelas
trabalhar, tendo este papel sido ocupado por auxiliares de educacédo, professoras primarias
e qualguer outra pessoa que tivesse sensibilidade para trabalhar com criangas, desde que
fosse mulher habilitada com o curso de formacdo de professoras da Escola Priméria e
com uma pequena formacdo em Ensino Infantil (Castanheira, 2013).

Fruto da dimensdo histérica, a construcdo da profissdo de EI (Cardona, 2006) sofreu
alguns reversos durante o periodo da 1* Republica e o Estado Novo, sendo que apds o
golpe de Estado de 1926, o desinteresse pela Educacdo de Infancia e sua formacao foi
crescendo (Castanheira, 2013). Como tal, contrariamente aos objetivos do Governo da 12
Republica que havia, até entdo, reiterado a necessidade da existéncia de formag&o distinta
entre os profissionais de Educacédo de Infancia e de 1° ciclo, a desvalorizagdo observada
e a grave crise econdmica que se vivia levava a extincdo, em 1937, da Educacdo de
Infancia e o seu retorno para as familias (Cré & Pinho, 2012).

Segundo Gomes (1986) e Vilarinho (2004) a falta de apoio do Estado para o
investimento na qualificacdo de EIl provocou o aparecimento de escolas privadas de
formagé&o destes profissionais, nomeadamente a criagdo do primeiro curso de qualificacdo
de El, em 1943, baseado nas orienta¢fes pedagdgicas do método Jodo de Deus (1882)
(Castanheira, 2013) que, anteriormente, ja havia impulsionado a inauguracdo do primeiro
jardim-escola Jo&o de Deus em Coimbra em 1911 (Cr6 & Pinho, 2012).
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Esta iniciativa privada e a sua organizagao sem a existéncia de um referencial definido
pelo Estado e a necessidade de controlo deste na certificacdo da formacéo criada para o
El estimulou, em 1954, a aprovacdo oficial da Associa¢do Jodo de Deus e do seu curso
de qualificacdo e ainda o funcionamento de novas escolas de formacdo dos El
(Castanheira, 2013).

Impulsionada a criacdo de cursos de qualificacdo para estes profissionais de educacéo
aliada a falta de El para a rede institucional existente, ainda em 1954 comecam a
funcionar em Lisboa a Escola de Educadoras de Infancia de Lisboa, hoje designada de
Escola Superior de Educagdo Maria Ulrich e o Instituto de Educacdo Infantil encerrado
entre 1976-1977 (Costa, 1998).

Em 1963, incentivados por movimentos religiosos sdo criados mais dois cursos
privados de El na Escola de Nossa Senhora da Anunciagdo no Instituto Ancilla Domine,
em Coimbra, encerrado em 1975 (Costa, 1998; Cr6 & Pinho, 2012) e a Escola Superior
Paula Frassinetti, no Porto, hoje Escola Superior de Educagdo Paula Frassinetti
(Castanheira, 2013; Cré & Pinho, 2012).

Por sua vez a nivel publico o impulso para a formacédo dos El inicia-se em 1969 com
a criacdo, a titulo experimental, de dois cursos publicos de El nas Escolas do Magistério
Infantil de Coimbra e de Viana do Castelo (Castanheira, 2013; Cré & Pinho, 2012).
Durante a década 70 um novo contexto politico no pais impulsionado pela reforma de
Veiga Simdo reintegra a Educacdo de Infancia no sistema educativo e cria as duas
primeiras escolas publicas de formagdo inicial de El também estas em Coimbra e Viana
do Castelo (Gomes, 2017; Castanheira, 2013; Cr6 & Pinho, 2012; Gomes, 1986)
estimulando assim a constituicdo de inimeros cursos em todo o pais.

Em 1974 com a revolucdo de 25 de Abril a redefinicdo das politicas ligadas a Educacéo
de Inféncia assume-se como uma prioridade (Cré6 & Pinho, 2012). Assim, em 1977 é
estabelecida a rede publica de Jardins-de-Infancia e legislada a criacéo de escolas normais
de educadores de inféncia (Lei n.°6/77 de 1 de Fevereiro) na qual se refere, pela primeira
vez, a formacdo de educadores de infancia e ndo de educadoras de infancia denotando a
ndo restricdo ao género feminino para o desempenho desta profissdo (Castanheira, 2013).

De forma a dotar o pais com EI qualificados, na década de 80, o governo extingue as
Escolas Normais de Educadores de Infancia e Escolas do Magistério Primario de forma
a criar cursos de formacdo de El em Escolas Superiores de Educacgdo integradas em
Institutos Politécnicos (Castanheira, 2013). De acordo com a Lei de Bases do Sistema
Educativo de 1986 (Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro ), estes cursos tinham a duragéo de
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trés anos, eram organizados de forma tedrico-pratica com prevaléncia para a pratica
pedagogica supervisionada exercida em jardins-de-infancia no ultimo ano de formacéo e
conferiam o grau de Bacharelato através de uma formacao diferenciada para a Educacgéo
de Infancia e para os anos iniciais da educacdo basica (antiga escola primaria) (Gomes,
2017). Esta organizacdo dos cursos de formagdo de EI manteve-se até ao ano de 2007,
ano em que o Processo de Bolonha (PB), uma reforma educativa na Europa alterava a
organizacdo de todos 0s cursos de ensino superior para um sistema estruturado de ciclos
composto por trés diferentes ciclos de estudos: (1) 1° Ciclo (nivel 6 do QNQ), licenciatura
com a duracdo de trés anos; (I1) 2° Ciclo (nivel 7 do QNQ), mestrado com duracéo de um
a dois anos e (1) 3° Ciclo (nivel 8 do QNQ), doutoramento também com duracao de trés
anos (Gomes, 2017).

Assim, o governo publica o Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de fevereiro com a nova
organizacédo dos cursos de formacéo de EI connsiderando as mudangas trazidas pelo PB
mas também o facto de:

(...) [a] qualificagdo dos portugueses [exigir] um corpo docente de qualidade,
cada vez mais qualificado e com garantias de estabilidade, estando a qualidade
do ensino e dos resultados de aprendizagem estreitamente articulada com a
qualidade da qualificacdo dos educadores e professores (Decreto-Lei n.° 43/2007
de 22 de Fevereiro, p. 1320).

Como tal, a qualificacdo de El atualmente passa pela realizacdo da Licenciatura em
Educacdo Basica (LEB) e de um Mestrado em Educacdo Pré-Escolar (EPE) ou em
Educacao Pré-Escolar e Ensino do 1.° CEB — este Gltimo com dupla especializacao (Leite,
Fernandes, & Sousa-Pereira, 2017; Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro).

Apresentando-se como uma qualificagdo abrangente o plano de estudos das LEB
contempla a formagdo cientifica, educacional, prética, cultural, pessoal e ética capaz de
desenvolver profissionais da area de educacdo criativos, reflexivos, criticos e analiticos
nos contextos complexos em que tera de desenvolver a sua a¢do (Decreto-Lei n.° 43/2007
de 22 de Fevereiro; Gongalves & Rodrigues, 2014).

Por sua vez, os mestrados que qualificam os profissionais para o desenvolvimento da
sua acdo em Educacédo de Infancia permitem aos futuros(as) El o contacto com situagoes
relacionados com a préatica no contexto de creche (dos 0 aos 2 anos), EPE (dos 3 aos 6

anos) e ainda do 1° CEB, no caso dos mestrados com dupla especializacdo, através de
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momentos de préatica supervisionada. Apresentando-se como uma especializac¢ao na area,
a componente de préatica supervisionada assume especial importancia uma vez que, € a
partir desta que os(as) futuros(as) El aprendem a mobilizar conhecimentos, capacidades,
competéncias e atitudes em situacdes de acdo concretas (Leite, Fernandes, & Sousa-
Pereira, 2017; Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro), acdes essas importantes para
a construgdo da identidade profissional dos mesmos e para a identificacdo de
competéncias que precisam de ser melhoradas, de forma a que o processo educativo seja
capaz de criar aprendizagens significativas tanto nas crian¢as como no proprio(a) El.

De acordo com Artigo 13.° do Estatuto da Carreira dos Educadores de Infancia e dos
Professores dos Ensinos Basico e Secundério (2007) a formacéo inicial dos El serd aquela
que ndo s6 habilita para a docéncia nos diferentes niveis de ensino como dota os futuros
profissionais com competéncias e conhecimentos cientificos, técnicos e pedagdgicos
tendo por base as diferentes dimensdes referidas no Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de
Agosto que define o perfil geral de desempenho profissional do educador de infancia e
dos professores dos ensinos basicos e secundario (Decreto-Lei n.° 15/2007 de 19 de

Janeiro).

3.2. Profisséo e perfil profissional do Educador de Infancia

Seguindo a linha tedrico-historica do ponto anterior, podemos afirmar que tal como a
qualificacdo de El também a sua profissao e perfil profissional sentiram, até ao século
XIX, os efeitos da escassez da cobertura dos servigos de apoio a infancia em Portugal
(Vasconcelos, 2000) cabendo as familias o papel de pais e educadores (Castanheira,
2013). Na verdade, o facto de a educacdo de infancia ser uma realidade diversificada e
pouco conhecida até entdo tornou, como se pode constatar, o seu desenvolvimento
dicotémico, isto é, tanto podia ser encarada como assisténcia social ou como missao
educativa (Marta & Lopes, 2014).

Contudo, a industrializacdo que emergiu ao longo deste mesmo século, provocou
grandes alteragdes sociais, nomeadamente atraves da migracdo da populacdo das zonas
rurais para as zonas urbanas. Esta movimentacdo incitou o surgimento da EPE e dos
primeiros jardins de infancia em Portugal (Precatado, Damido, & Nascimento, 2009;
Vasconcelos, 2000), que numa primeira fase procuravam complementar a funcdo da

familia destinando-se a
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(...) atenuar os efeitos de ambientes educativos menos favorecidos e, ao
mesmo tempo, (...) responder a problemas decorrentes de mudangas verificadas
na vida das familias como o aumento drastico de mulheres empregadas, o
numero elevado de familias monoparentais, as alteracbes a estrutura e ao
funcionamento da familia, a reducdo dos apoios dispensados em casa, devido a
uma diminuicdo generalizada da disponibilidade de familiares, vizinhos ou
amigos” (Carvalho, 1996, p. 11).

Durante o século XX, este nivel de ensino iria sofrer algumas alteracGes entre as quais
a sua insercdo no sistema educativo portugués em 1910, a restricdo ao acesso somente
por criangas com idades compreendidas entre 0s quatro e 0s sete anos e a assuncao de que
as maes tinham o dever de ficar em casa a cuidar dos seus filhos apoiadas pela Obra Social
das Mées pela Educacdo Nacional durante o periodo do Estado Novo (Vasconcelos,
2000). Estas mudancas alteraram profundamente a organizacdo da EPE e o papel dos
profissionais que até entdo assumiam funcdes nos jardins de infancia e que sé em 1979,
apos o inicio da criacdo de uma rede propria de estabelecimentos deste nivel de ensino
pelo Ministério da Educacdo (Vasconcelos, 2000) viram a sua profissdo reconhecida
através do Estatuto dos Jardins-de-Infancia do sistema publico de educacéo pré-escolar
que procurava para além de clarificar o subsistema deste nivel de ensino mas também
salvaguardar os direitos legitimos dos educadores (Decreto-Lei n.° 542/79 de 31 de
Dezembro).

Desde entdo foram criados normativos tedricos e legais que sustentam a profissao do
Educador de Infancia como a Lei de Bases do Sistema Educativo em 1986 que no artigo
4.° a apresenta como formativa, mas também complementar da acéo educativa da familia
(Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro ) e a Lei-Quadro da Educacdo Pré-Escolar de 1997 que
definiu os objetivos gerais para a que considera ser a primeira etapa da educacdo bésica -
a EPE destinada a criangas com idades compreendidas entre os trés e os seis anos de idade
(Precatado, Damido, & Nascimento, 2009; Lei n.° 5/97 de 10 de Fevereiro).

Contudo, em nenhum destes normativos legais a etapa de creche, tutelada pelo
Ministério da Solidariedade e Seguranca Social (MSS), é considerada, muito embora a
qualificacdo de EI, como vimos anteriormente, habilite a docéncia com criangas dos zero
aos seis anos (Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro). Assim sendo, em 2011 a

Recomendacdo sobre a Educagdo dos 0 aos 3 anos vem demonstrar a importancia que
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todos os niveis de ensino tém para a garantia do impacto eficaz das politicas educativas

alertando para a necessidade de o

(...) governo podera considerar a oferta existente para as criangas dos 0 aos 3 anos
de idade e também o papel do Ministério da Educacdo na monitorizacdo da
qualidade da educacdo e cuidados prestados assim como a qualidade das

experiéncias conducentes ao desenvolvimento das criangas (...) (Recomendacéo n.°
3/2011 de 29 de Marco, p. 18027).

A profissdo de EI é ainda norteada pelas Orienta¢des Curriculares para a Educacéo de
Infancia, uma referéncia e instrumento pedagogico de apoio ao seu trabalho (Precatado,
Damido, & Nascimento, 2009) que consideram a existéncia de uma unidade pedagdgica
e de trabalho profissional entre as criancas com idade em creche e pré-escolar e como tal
definem um conjunto de principios orientadores articulando ambos os contextos (Lopes
da Silva, Marques, Mata, & Rosa, 2016).

Quanto a rede nacional de instituicdes e alternativas profissionais que permitem
aos(as) El desenvolverem o seu perfil profissional esta € constituida por estabelecimentos
de tipologias distintas abrangendo criangas com diferentes idades nomeadamente:

e Servicos para criancas dos 0 aos 3 anos, sob a tutela do MSS e assegurados por:
a) Creches de instituicdes privadas de solidariedade social (IPSS);
b) Instituicdes privadas com fins lucrativos; e
¢) Amas legalizadas pela Seguranca Social;
e Servicos para criangas 3 aos 6 anos, sob a tutela do Ministério da Educacdo e
Ciéncia e assegurados por:
a) Jardins de Infancia da rede publica;
b) Jardins de Inféncia de IPSS; e
c) Bolsas residuais de educacdo itinerante (Tomas, Vilarinho, Homem,
Sarmento, & Folque, 2015; Direcdo-Geral de Educacédo, 2017).

Tendo responsabilidade na educacao de criangas mais pequenas até aos dois anos em
contexto de creche e entre os trés e 0s seis anos em contexto de pre-escolar, os El realizam
a sua atividade no ambito de um quadro legislativo amplo que define a natureza geral e
especifica da sua fungdo (Craveiro, 2016) e que estabelece as competéncias a adquirir na
formacéo inicial e a aprofundar atraves de formacéo continua ao longo da carreira (Faria,

Rodrigues, Gregorio, & Ferreira, 2016).
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Assim, em 2001 séo criados o Perfil geral de desempenho profissional do educador de
infancia e do professor dos ensinos basico e secundario (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30
de Agosto) e o Perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia
(Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto) que determinam as competéncias
profissionais vigentes e regulam o processo de formacao inicial (Costa & Caldeira, 2015),
sem dispensar a aprendizagem ao longo da vida para um desempenho profissional
consolidado, continuo e adequado (Costa & Caldeira, 2015; Decreto-Lei n.° 240/2001 de
30 de Agosto).

Considerando, o Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto, este prevé a formagéo a
ser adquirida pelo El de forma a capacitd-lo para o desenvolvimento de funcdes
educativas com criancgas inseridas tanto em contexto de creche como de pré-escolar,
abarcando trés grandes dimensdes:

I.  Perfil do educador de infancia;

Il.  Concecéo e desenvolvimento do curriculo;

I1l. Integracdo do curriculo (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto).

De facto, este perfil atribui grande importancia a concecdo, desenvolvimento e
integracdo do curriculo na sala de atividades, referindo que o El o deve conceber e
desenvolver “(...) através da planificacdo, organizagdo e avaliagdo do ambiente
educativo, bem como das actividades e projectos curriculares, com vista a construcdo de
aprendizagens integradas” (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto, p. 5572),
mobilizando no @mbito da expressao e da comunicagéo e do conhecimento do mundo as
competéncias necessarias ao desenvolvimento de um curriculo integrado (Decreto-Lei n.°
241/2001 de 30 de Agosto).

Deste modo, as competéncias surgem como principios organizadores dos programas
de formacao inicial dos futuros El que deve, entdo, ser desenvolvida de acordo com as
quatro dimensdes definidas no Perfil geral de desempenho profissional do educador de
infancia e dos professores dos ensinos Bésico e Secundario, nomeadamente:

I.  Profissional, social e ética;

Il. Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem;

[1l. Participacdo na escola e de relagdo com a comunidade
IV. Desenvolvimento profissional ao longo da vida (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30
de Agosto).

N&o obstante, esta construgdo e desenvolvimento de competéncias do El relaciona-se

também com o0s contextos que este vai frequentando, pois, ao procurar proporcionar um
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ambiente de bem-estar, de harmonia, onde possa ir ao encontro das necessidades das
criangas constroi quadros de referéncia que vdo mover a sua agdo, tendo em vista a
continuidade da acdo pedagdgica (Marta & Lopes, 2014).

Contudo, ndo s0 as aprendizagens realizadas nas institui¢des educativas onde educador
de infancia desenvolve a sua pratica, contribuem para a sua construcdo e desenvolvimento
do seu perfil profissional dado que, também as aprendizagens concretizadas através de
formac&o continua como a participacdo em conferéncias, congressos, acdes de formacao,
estagios ou ainda debates em torno da profissdo proporcionam uma visao ecoldgica da
aprendizagem profissional e se tornam oportunidades de aprendizagens significativas
para os El (Marta & Lopes, 2014).

Porém, de acordo com Nascimento (2002, p.105) os perfis profissionais de 2001
podem ser criticados pelo facto de terem sido definidos “de forma a salvaguardar «a
autonomia cientifica e pedagdgica da instituicdo de formacdo, a quem cabe transformar o
perfil de saida em objectivos de aprendizagem e determinar as situacdes susceptiveis de
conduzir a sua prossecucao»”.

De facto, nenhuma competéncia é referida e descrita no Perfil de desempenho
especifico da qualificacdo profissional do educador de infancia, podendo apenas ser
concluido que em cada uma das dimensdes descritas lhes estdo associadas competéncias
de acordo com os objetivos de cada uma destas (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de
Agosto).

Sobre este perfil também Gouveia, et al (2014) aponta o facto de este nao
operacionalizar as referidas competéncias em indicadores de desempenho de forma a
serem mais adaptaveis a pratica e ndo conseguir diferenciar os diversos niveis de

desenvolvimento e experiéncia profissional de cada EI.
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Capitulo 4 - Questdo de Investigacéo e Objetivos

A adequacdo entre o perfil de qualificacdes e o perfil de competéncias profissionais
assume-se como um conhecimento emergente e pouco estudado. Assim, o enquadramento
tedrico e legal apresentado permitiu clarificar os conceitos relacionados com esta tematica
e compreender a organizacao da qualificagdo em Portugal e o perfil profissional exigido
pelo mercado de trabalho, conceitos estes necessarios para a ulterior compreensédo deste
estudo.

No caso deste estudo procuramos analisar a adequacdo desses perfis na area de
Educacdo de Infancia em Portugal, pelo que nos propomos a responder a seguinte questdo
de investigacdo: “Serd o perfil de qualificacOes das Instituicdes de Ensino Superior em
Educacdo de Infancia adequado ao perfil profissional dos(as) Educadores(as) de
Infancia em Portugal? .

Considerando que por RH se entende toda e qualquer pessoa que trabalha numa
organizacdo em contraste com o0s recursos financeiros e materiais da mesma (Tracey,
2003), o foco nos(as) El justifica-se pela necessidade de compreensdo de um problema
atual, nomeadamente a adequacdo do perfil de qualificagdo que os profissionais de
Educacdo de Infancia apresentam ao ingressarem no mercado de trabalho e o perfil
profissional de competéncias profissionais que esse mesmo mercado exige.

A verificacdo da adequacdo, ou ndo, do perfil de qualificacbes e o perfil de
competéncias profissionais dos(as) EI constitui o objetivo geral deste estudo, a partir do
qual nos foi permitida a definicdo de objetivos mais especificos aos quais procuramos
responder, nomeadamente:

e Mapear o perfil de qualificacBes académicas;
e Mapear o perfil de competéncias profissionais;

e Identificar os elementos de convergéncia e de divergéncia entre os perfis.

Capitulo 5 — Desenho Metodolégico

Sendo este um estudo que se debruga sobre uma situacdo especifica que procura
contribuir para a compreensao de um fendmeno de interesse (Ponte, 2006),
nomeadamente sobre os(as) El e o fenomeno de empregabilidade destes profissionais
tendo em consideracdo as suas qualificacdes e competéncias, optamos por utilizar uma

metodologia qualitativa.
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A técnica de recolha e tratamento de dados de natureza qualitativa afigura-se como
uma das fontes principais de analise de dados qualitativos permitindo a compreenséo de
significados atribuidos pelos sujeitos as suas opinides e a¢des (Oliveira & Ferreira, 2014).
Neste sentido e considerando que 0 nosso objetivo € compreender a relacao entre o perfil
de qualificacdo e o perfil de competéncias profissionais dos(as) El, optou-se por um
desenho metodoldgico sustentado na sistematizacdo da informacdo potenciando uma
maior simplicidade e rapidez na analise dos dados obtidos (Ferreira & Carmo, 1998).

A opcdo por uma metodologia qualitativa pode ser justificada pela natureza empirica
do caso, mas também pelo foco no perfil de qualificagdo e ndo s6 no perfil profissional
de competéncias destes profissionais.

Relativamente a definicdo da amostra deste estudo é de ressaltar que para sua
constituicdo foram considerados todos os pressupostos legais referidos no Capitulo 3 da
Parte I, tendo como fundamento o facto destes determinarem que apenas tém habilitacdo
para a docéncia na EPE os titulares do grau de mestre dessa especialidade (Decreto-Lei
n.°79/2014 de 14 de maio) e que a entrada no mestrado da mesma € especifica a titulares
da LEB, a qual podem ingressar através do concurso nacional de acesso quem estiver
aprovado num curso de ensino secundario ou quem for titular de habilitacéo legalmente
equivalente (Republicacdo do Decreto -Lei n.° 296 -A/98 de 30 de maio), nomeadamente
de um Curso Técnico de ensino Superior Profissional (CTeSP) (Decreto-Lei n.° 63/2016
de 13 de setembro).

Assim, para a analisar o capital estrutural da formacéo/qualificagdo em EPE foram
consideradas para amostra todas as ofertas educativas de nivel de qualificagdo cinco, seis
e sete que integram as palavras-chaves “educacao basica”, “educagdo pré-escolar”,
“criangas” e “creche” de trinta e uma instituicdes de ensino superior de Portugal
Continental e ilhas, na Direcdo Geral de Ensino Superior (DGES) entre dezembro de 2017
e margco de 2018. Dessas mesmas ofertas, foram identificadas a sua localizagio
geogréfica, tipologias de ensino, instituices de enquadramento, designacdes e o
grau/diploma atribuido. Esta amostra foi constituida por um total de oitenta e sete cursos
dos quais trinta eram LEB, quarenta e oito tratavam-se de mestrados na &rea da Educacéao
Pré-Escolar (Mestrado em Educacédo Pré-Escolar, Mestrado em Educacdo Pré-Escolar e
Ensino do 1° Ciclo do Ensino Basico, Mestrado em Creche e Mestrado em Educacao
Matematica na Educagéo Pré-Escolar e nos 1.° Ciclo e 2.° Ciclo do Ensino Bésico) e nove
eram CTeSP na &rea da Educacdo (Acompanhamento de Criancas e Jovens e Intervencdo

Educativa em Creche) (cf. Apéndice 1).
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Apos selecionada a amostra foi realizada uma anélise documental aos cursos de cada
nivel do QNQ nos quais foram selecionados os dados considerando: (i) Estabelecimento
de Ensino, (ii) Curso, (iii) Regime Letivo, (iv) Area da Classificacdo Nacional de Areas
de Educacao e Formacdo (CNAEF), (v) Numero de horas por area cientifica/formacéo,
(vi) UC, (vii) Objetivos/competéncias, (viii) Provas especificas/ requisitos de acesso e
(ix) Saidas profissionais. Para a obtencdo destes dados (cf. Apéndices 2, 3 e 4) foram
consultados os websites das respetivas instituicdes de ensino, o website da DGES, 0s
Despachos/Avisos do Diario da Republica correspondentes a publicacdo de cada um dos
planos de estudos e ainda os regulamentos e editais de acesso a estes mesmos Ccursos
disponiveis nos websites das instituicbes que permitiram a criacdo das tabelas

apresentadas divididas por cada nivel do QNQ em Microsoft Excel.?

5.1 - Analise ao perfil de qualificacdo e perfil profissional de competéncias dos(as)
El

Considerando a amostra de oitenta e sete cursos de diferentes niveis de qualificacdo
uma amostra ampla para permitir conclusdes validas e defensaveis (Bell, 2010) para a
anélise de ambos os perfis nos profissionais de Educacdo de Infancia foram utilizadas
técnicas de analise de conteudo que permitem ao investigador inferir as informacoes
relativas aos dados analisados através de procedimentos sistematicos e objetivos (Bardin,
2008).

Assim, neste estudo foi adotado o processo de categorizagdo semantico, uma operacao
de classificacdo do material analisado (Bardin, 2008) através da definicdo de categorias
tematicas emergidas da analise documental realizada a relatorios, planos de estudos e
legislacdo relativa aos cursos de qualificacdo e ao perfil de desempenho dos EI.

Particularmente a analise ao perfil de qualificacdo dos(as) El, nomeadamente das UC
de cada curso da amostra as categorias consideradas emergiram indutiva e diretamente da
andlise realizada a amostra de ofertas educativas-formativas e da consulta do documento
de referéncia “Classificacdo Nacional das areas da Educagdo e Formacao”, disponivel no
website da Direcdo-Geral de Estatisticas da Educacdo e Ciéncia (DGEEC), e do Decreto-
Lei n.° 79/2014 de 14 de maio, que aprova o regime juridico da habilitacdo profissional

para a docéncia na educacdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario. Por sua vez,

2 Os dados relativos aos Mestrados de Educacdo Pré-Escolar, Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico da Escola Superior de Educagdo do Porto e em Creche da Escola Superior de Educacédo de Fafe, bem como do
CTeSP de Intervencdo Educativa em Creche da Escola Superior de Educacdo de Almeida Garrett ndo se encontram
completos por ndo nos ter sido possivel encontrar a informagdo em falta nem nos websites de cada instituicdo, nem na
legislagdo publicada no Diario da Republica Portuguesa.
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a definicdo das categorias foi estabelecida através da consulta do website da Infopédia —
Dicionéarios Porto Editora, mas também dos websites das instituicdes de ensino dos cursos
e das fichas das unidades curriculares disponibilizadas como por exemplo: UC de
Didatica das Expressdes do curso de LEB da Universidade do Algarve para a definicdo

da categoria de Expressdes Artisticas® (cf. Tabela 2).

Tabela 2 - Diciondrio de categorizacao das Unidades Curriculares das ofertas

educativo-formativas da area de Educacao de Infancia

Categoria* Definicdo® Exemplos

Expressdes Artisticas Refere-se a aplicacdo de | - Laborat6rio de Expressdo
saberes para a obtencéo de | Artistica e Criatividade
resultados praticos aliada

ao engenho e a habilidade |~ Didatica das Expressoes

Artisticas e Motora

- Oficina de Expressoes
Artisticas |

Ciéncias biologicas Referem-se ao estudo dos | - Biologia Humana e
seres vivos sob todas as | Saude

suas formas e todos os
fendmenos que estdo na

base _ do SeU | _ Bjologia e Ecologia Para
desenvolvimento a Educacéo

- Biodiversidade

Ciéncias da computacdo e | Referem-se ao acesso e | - Recursos Educativos
da informagéo tratamento  de  dados | Digitais

através de um computador 3
- TIC na Educacao

- Educacdo Tecnoldgica
Digital

Ciéncias da educacéo Referem-se a descricéo,
explicacdo, compreensao,
levantamento de novos
problemas teérico-préaticos,
justificacdo de processos

3https://academico.ualg.pt/netpa/doc?codeDiscip=14831027 &anoLectivo=201718&codInstituic=5&stage=FichaUnid
adeCurricular&_event=publicacaoFUC&doclsAttachment=false.

“4Categorias que emergiram indutiva e diretamente da andlise realizada a amostra de ofertas educativas-formativas e da
consulta do documento de referéncia “Classificagdo Nacional das areas da Educagio e Formagdo” disponivel no website
da DGEEC

SDefinigdes estabelecidas através da consulta do website da Infopédia — Dicionarios Porto Editora
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internos,
condicionamentos da
pratica educativo-

formativa e ao estudo de
contextos especificos de
educacdo®

- Educacéo Inclusiva e
Necessidades Especiais

- Teoria e Gestdo do
Curriculo

- Criangas e Jovens com
Necessidades Especiais

Ciéncias naturais

Referem-se ao estudo da
natureza e do mundo fisico

- Ciéncias da Terra e da
Vida

- Ciéncia Naturais

- Educacéo para a
promocéo da salde

Filosofia, ética e religido

Referem-se ao estudo dos
sistemas ou doutrinas
estabelecidas, dos
principios morais  que
regem a conduta pessoal ou
profissional de cada
individuo e das diferentes
doutrinas humanas que
propdem uma explicacdo
para a origem, ordenacéo e
destino do universo

- Filosofia da Educacao
- Etica e Deontologia

- Educacéo e Etica em
contextos Formais e ndo
formais

Fisica e quimica

Refere-se ao estudo dos
aspetos da natureza cuja
compreensdo pode  ser
sistematizada em termos de
principios elementares, leis
universais, transformacdes
de matérias ou substancias.

- Fisica Para a Educacdo
- Fisica e Quimica

- Temas de Fisica

Geografia

Refere-se a0  estudo,
localizacdo, descricdo e
inter-relacionacéo dos
aspetos fisicos e humanos
da superficie terrestre.

- Geografia Fisica e
Humana de Portugal

- Elementos da Geografia
de Portugal

- Temas da Geografia

6 Definicdo estabelecida, também, de acordo com a perspetiva defendida por Boavida & Amado (2008)
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Historia

Refere-se ao estudo do
passado, da sua analise e
interpretacéo, com base em
fontes documentais e
arqueoldgicas

- Histdria de Portugal

- Educacdo e Patriménio
Histdrico

- Histdria das Instituicdes
Socioeducativas

Linguas e literaturas

Referem-se ao estudo de
idiomas e de producdes
literarias de uma época ou
pais

- Literatura para a Infancia

- Lingua Portuguesa Oral e
Escrita

- Lingua Estrangeira -
Inglés

Matematica

Refere-se a ciéncias de
método dedutivo que tém
como objeto de estudo os
numeros, figuras
geométricas e  outras
entidades abstratas

- Algebra Elementar

- NUmeros, Geometria e
Medida

- Matematica na Vida e
nos Dados

Pratica Profissional

Inclui a observacdo e
colaboracdo em situacdes
de educacdo e ensino e a
pratica supervisionada nos
diferentes contextos, bem
como a planificacao,
avaliagdo e concecdo de
projetos de acordo com as
funcbes exercidas em
pratica ou a exercer no
futuro’

- Estagio

- Projetos de Intervencéo
em Contextos Educativos
Nao Formais

- Observacao,
Documentacao e
Avaliacdo na Educagéo de
Infancia

Psicologia

Refere-se ao estudo de
factos psiquicos como a

consciéncia e 0
comportamento dos
individuos

- Psicologia do
Desenvolvimento

- Psicologia Educacional

- Psicologia do
Desenvolvimento da
Crianca e do adolescente

7 Definigdo estabelecida, também, de acordo com o Regime juridico da habilitagdo profissional para a docéncia na
educacéo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario — Decreto-Lei n.° 79/2014 de 14 de maio
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Sociologia

Refere-se ao estudo dos
fendmenos sociais, com
base em dados diversos, de
origem estatistica,
linguistica, histdrica,
demogréfica, etnografica e
sociografica

- Sociologia da Educacao

- Psicossociologia das
Organizacdes Educativas

- Sociologia das
Organizagdes Educativas

No que respeita a analise ao perfil profissional de competéncias dos(as) El e de igual

modo a andlise realizada ao perfil de qualificacdo destes profissionais foi utilizado um

processo de categorizacdo sistematico através da definicdo de categorias para as

competéncias considerando o perfil geral de desempenho profissional do educador de

infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario e ao Perfil especifico de

desempenho profissional do educador de infancia definidos, pelos Decreto-Lei n.°
240/2001 de 30 de Agosto e Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto, respetivamente

(cf. Tabela 3).

Tabela 3 - Dicionario de categorizacao das competéncias das ofertas educativo-
formativas da area de Educacéo de Infancia

curriculares,
fundamentando a sua
pratica profissional num
saber especifico resultante
da producdo e uso de
diversos saberes
integrados em fungéo das
accbes  concretas da
mesma pratica, social e
eticamente situada

Categoria Definicdo Exemplos
Dimensdo  profissional, | Promocéao de | - Respeitar os preceitos da
social e ética aprendizagens ética Profissional

- Capacidade de reflexdo e
auto-avaliacdo do  seu
desempenho

- Competéncias de recolha,
selecdo e interpretacdo de
informacdo relevante para a
area de formacdo, que, por
sua vez, permita
fundamentar as solugbes
preconizadas e 0s juizos
formulados, e incluir nessa
analise os aspetos sociais,
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cientificos e éticos
relevantes

Desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem
através da integracdo do
curriculo

Promogdo e mobilizagdo
de aprendizagens no
ambito de um curriculo, no
quadro de uma relacdo
pedagdgica de qualidade,
integrando, com critérios
de rigor cientifico e
metodoldgico,
conhecimentos das areas
que o fundamentam

- Mobilizar conhecimentos
de diferentes areas
cientificas consideradas
pelo Decreto-Lei n.c
43/2007 de 22 de Fevereiro,
proporcionando a base
necessaria a prossecucdo
dos estudos ao nivel de
mestrado (pré escolar, 1.°
ciclo e 2° ciclo) e o
desempenho  profissional
em func@es técnicas na area
da Educacdo em contextos
ndo formais

- Mobilizar conhecimentos
na abordagem de situacdes
relacionadas com 0S
programas do 1° CEB e com
as OCEPE, e com as metas
de aprendizagem dos dois
niveis de educacao

- Aplicar os objetivos gerais
enunciados na Lei-Quadro
da Educacdo Pré-Escolar

Participagdo na escola e de
relacdo com a comunidade

Exercicio da atividade
profissional de forma
integrada, no ambito das
diferentes dimensbes da
escola como instituicdo
educativa e no contexto da
comunidade em que esta
se insere

- Planear, implementar e
realizar projetos e
atividades de intervencéo
educativa e de intervencao
social junto do publico-alvo
nos diversos contextos

- Intervir ao nivel do
trabalno com o outro,
estabelecendo relagdes de
confianca com criangas,
adultos e comunidade
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- Interagir com as equipas,
criancas, familias e
comunidade educativa

Desenvolvimento

profissional ao longo da

vida

Incorporacdo da  sua
formacdo como elemento

constitutivo da prética
profissional, construindo-
a a partir das necessidades
e realizacOes que
consciencializa, mediante
a andlise problematizada
da sua pratica pedagogica,
a reflexdo fundamentada
sobre a construcdo da
profissdo e o recurso a
investigacéo, em
cooperagao com outros
profissionais

- Atitudes favoraveis a
aprendizagem ao longo da
vida, atraves da reflexdo
sobre a prética, da insercéo
em projetos de investigacao
e de inovacgdo e da procura
de formacao continua

- Evolucéo das
competéncias profissionais
através da participacdo ativa
e empenhada em projetos de
investigacdo e intervengao
educativa nos diferentes
contextos

- Reconhecimento  da
necessidade de formagéo
profissional continua

Concecéao
desenvolvimento
curriculo

do

Concecéo e
desenvolvimento do
respetivo curriculo,

através da planificacéo,
organizacdo e avaliacdo do
ambiente educativo, bem
como das actividades e
projectos curriculares,
com vista a construgdo de
aprendizagens integradas

- Organizar o ambiente
educativo

- Capacidade de criagéo de
um clima acolhedor e justo
conducente a0  suCesso
educativo de todos 0s
aprendizes,
independentemente do seu
contexto  econdémico e
socio-cultural

- Desenvolver competéncias
de planificacdo e avaliacéo
que permitam a
monitorizacdo continua da
intervencdo pedagogica e
promovam  aprendizagens
significativas das criangas
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Tendo por base os dicionarios de categorizagdo apresentados nas Tabelas 1 e 2,
construiram-se varias grelhas em Microsoft Excel nas quais foi realizada a
correspondéncia entre todas as UC de carater obrigatorio dos cursos da amostra, mas
também todas as UC de carater opcional e as dimens@es de categorizacdo das mesmas
considerando o nivel de QNQ e ainda a correspondéncia entre todas as competéncias da
amostra e as categorias correspondentes. A opcéo de diviséo e de realizacdo de diferentes
grelhas para as UC obrigatdrias e as UC opcionais € justificada pelo facto destas ultimas
estarem dependentes da escolha dos estudantes e refletirem, em diversos cursos, mais do
que uma categoria de analise. Em ambos os casos a anélise da correspondéncia dos dados
foi realizada através da elaboracdo de tabelas de frequéncias, nas quais se procurou
perceber quais as dimensdes com mais e menos peso nas ofertas-educativas.

Para esta andlise é importante ressaltar que tanto as categorias das UC como as de
competéncias foram validadas por duas investigadoras da area de RH e ainda uma
educadora de infancia em exercicio de fungdes.

A anélise documental realizada permitiu identificar a frequéncia das institui¢cbes da
amostra por subsistema e tipo de ensino, mas também o levantamento de outras
informacdes relevantes para 0 nosso estudo, nomeadamente: (i) enquadramento das
ofertas educativo-formativas nas areas da DGES e (ii) levantamento das provas de
ingresso mais comuns no acesso aos cursos de nivel seis enquadrar as ofertas educativo-

formativas nas areas da DGES.
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PARTE 11l - APRESENTACAO DE RESULTADOS
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Capitulo 6 — Campo educativo-formativo dos(as) El

Tendo delimitado a nossa amostra ao campo educativo-formativo dos EI em Portugal
e como objetivo geral deste estudo a anélise da adequacédo do perfil de qualificacdo e o
perfil profissional de competéncias dos El, numa primeira fase realizamos uma topografia
inicial dessa amostra de forma a que a interpretacdo de dados fosse inerente e adequada
a configuracéo deste estudo.

Atualmente, em Portugal €é possivel encontrar ofertas educativo-formativas
diretamente relacionadas com a profissdio de El de nivel cinco (CTeSP), seis
(licenciaturas) e sete (mestrados) do QNQ (cf. Apéndice 1). Numa analise mais alargada
a outras ofertas formativas, como por exemplo, no Instituto de Emprego e Formacéo
Profissional e na Agéncia Nacional para a Qualificacdo e o Ensino Profissional podem
também ser encontrados Cursos de Educacdo e Formacdo de Adultos - CEF como por
exemplo, “Acompanhante de Criancas” enquadrados numa das areas de formacgdo da
nossa amostra, mas que nao a integram, uma vez que nao foi possivel compreender se 0s
profissionais destes cursos estariam habilitados para exercer enquanto EI ou se apenas
poderiam apoiar e acompanhar os El na sua fungéo.

Assim, a nossa analise sera sustentada essencialmente numa educacdo-formacao de
nivel superior, em que apenas 10% da amostra é inferior ao nivel 5 do QNQ e QEQ e

respeita ofertas de cariz profissional ndo conducentes a grau académico (cf. Gréafico 1).

Gréfico 1 - Nivel de qualificagdo das ofertas educativo-formativas da amostra

Nivel 7 - Mestrado

Nivel 6 - Licenciatura

Nivel 5 - CTeSP
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A estruturacdo do campo foi também configurada considerando a natureza das
instituicOes das ofertas educativo-formativas que constituem a amostra considerando o
subsistema e o tipo de ensino das mesmas. Como é possivel observar nos graficos 2 e 3,
a amostra considera institui¢des tanto de cariz politécnico como universitario integrantes
de subsistemas de ensino publico ou privado compreendendo assim uma amostra
heterogénea no que respeita a natureza das institui¢fes e ainda os niveis de qualificacdo

analisados (cf. Gréafico 1).

Gréfico 3 - Natureza das Grafico 2 - Natureza das

Instituigdes Politécnico vs Instituigdes: Publico vs Privado
Universitario

M Politécnico MW Universitario M Privado W Publico

Através destes mesmos graficos é possivel aferir que existe uma predominancia de
ofertas educativo-formativas de EI em instituicbes do subsistema politécnico e de
natureza publica.

Relativamente a natureza das instituicbes educativo-formativas que constituem a
amostra, a quase totalidade das mesmas configura-se num subsistema de ensino
politécnico para a qual contribuem as ofertas educativo-formativas de nivel de
qualificacdo mais baixo (nivel 5) que sdo exclusivas a instituicGes de natureza publica
desde subsistema e que ndo conferem grau académico, mas sim 0 acesso, apos
aproveitamento, a cursos de nivel 6 ou o diploma de técnico superior profissional, de
acordo com o Decreto-Lei n.° 63/2016 de 13 de setembro que altera o regime juridico dos
cursos técnicos superiores profissionais inicialmente previstos no Decreto-Lei n.°
74/2006 de 24 de marco (cf. Gréfico 4).
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Grafico 4 - Natureza das instituicfes educativo-formativas

35
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Tendo em conta a estruturacdo da natureza do campo empirico acima realizada, bem
como o facto dos cursos de nivel 5, de acordo com a revisdo sistematica de dados realizada
(cf. Apéndice 2), ndo requererem a realizacao de provas especificas de ingresso, mas sim
o cumprimento de determinados requisitos como “ser titular de um curso de ensino
secundario ou de habilitacdo legalmente equivalente” (DGES, 2017), a definicdo das
provas de ingresso das ofertas educativo-formativas de nivel 6 constitui um outro fator de
estruturacdo deste campo tanto a nivel social como epistémico.

Sabendo que para estar habilitado para a profisséo os EI tém de ingressar num curso
na area de especializacdo de nivel 7 e que para 0 acesso a estes a realizacdo da formacao
inicial no curso de nivel 6 de Educacdo Basica, as provas de ingresso a este Gltimo
configuram-se como um critério de entrada no campo, funcionando como instrumento de
selecdo quantitativa pelas instituicbes de ensino superior. No que concerne estas provas
é de referir que a quantidade disponibilizada aos futuros profissionais é relativamente
elevada, comparativamente a outros cursos de formacao mais técnica como engenharia, e
representa um numero de &reas bastante abrangente (cf. Grafico 5) devido a
especificidade da LEB a qual cabe assegurar a formacdo de base da area da docéncia
(Decreto-Lei n.°79/2014 de 14 de maio) comum aos quatro dominios possiveis de
qualificagdo de nivel 7 — EPE, 1° CEB, Ensino do Portugués e Historia e Geografia de
Portugal no 2° CEB e Ensino da Matematica e Ciéncias Naturais no 2° CEB (Decreto-Lei
n. 43/2007 de 22 de Fevereiro; Decreto-Lei n.°79/2014 de 14 de maio).
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Graéfico 5 - Provas de ingresso para o acesso a Licenciatura em Educacéo Basica

19 - Matematica A e 18 - Portugués
18 - Portugués e 11 - Histdria

18 - Portugués e 09 - Geografia

18 - Portugués e 07 - Fisica e Quimica
18 - Portugués e 06 - Filosofia

18 - Portugués e 02 - Biologia e Geologia
18 - Portugués

17 - MACS e 18 - Portugués

16 - Matematica e 18 - Portugués

16 - Matemética

15 - Literatura Portuguesa

13 - Inglés

11 - Historia

10 - Geometria Descritiva

09 - Geografia

07 - Fisica e Quimica

06 - Filosofia

04 - Economia

03 - Desenho

02 - Biologia e Geologia

Total
M Institui¢Oes Privadas

M Institui¢Oes Publicas

Deste modo, foram identificadas vinte diferentes provas de ingresso possiveis (cf.

Gréafico 5) entre as gquais oito se apresentam como um conjunto de provas obrigatérias

das quais de portugués emerge como principal. Devido ao numero de provas de ingresso

possiveis, 0 Quadro 1 elenca os conjuntos e a combinacdo das provas de ingresso mais

frequentes e que representam 40% da totalidade disponivel, nomeadamente: Matemaética

Aplicada as Ciéncias Sociais (MACS) e portugués, matematica e portugués, matematica

A e portugués ou biologia e geo

Quadro 2 - Conju

logia com historia e geografia.

ntos de provas de ingresso mais frequentes

MACS e Portugués

Matematica e Portugués

Matematica A e Portugués

Biologia e Geologia OU Histéria OU Geografia
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Capitulo 7 — A organizacdo do campo educativo-formativo dos(as) El

Em Portugal, a organizacdo do campo de qualificacdo dos EI centra-se essencialmente
numa configuracdo de formacdo, justificada em parte pelos cursos de nivel 7, mas sem
uma classificacdo agregadora comum no campo educativo-formativo de todos os niveis
de qualificacdo a nivel nacional. De facto, da totalidade de ofertas educativo-formativas
constituintes da amostra (n=87)8, mais de metade (56%) ndo se encontram classificadas
de acordo com a CNAEF apresentando, a titulo de exemplo, classificagdes como:
“Educacdo” ou “Ensino e Formagao” ndo identificadas no sistema da CNAEF. Apesar da
ndo existéncia de uma classificagdo comum, 16% da amostra encontra a sua area principal
classificada como “Formacdo de educadores de infancia” (codigo 143) e 13% como

“Ciéncias da educagdo” (codigo 142) (cf. Tabela 4).

Tabela 4 - Enquadramento das ofertas educativo-formativas nas areas de educacao -

formacéo da DGES
140 Formacdo de professores/formadores e ciéncias da 1
educacédo
142 Ciéncias da educacdo 11
143 Formacdo de educadores de infancia 14
144 Formacdo de professores do ensino basico (1.°e 2.° 4
ciclos)
149 Formacéo de professores/formadores e ciéncias da 1

educacao - programas ndo classificados noutra area
de formacéo

761 Servicos de apoio a criangas e jovens 9

Classificacdo néo identificada 47

Contrariamente as classificacdes da CNAEF das areas principais da nossa amostra, o
campo de educacdo-formacéo nacional integra na maioria das ofertas (90%) a designacgéo

de “educacdo” e mais particularmente a designacdo “educagdo-pré-escolar” em mais de

8 n = nimero de elementos da amostra
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metade da amostra, mais particularmente em quarenta e sete ofertas educativo-formativas,

representando 54% da mesma (cf. Tabela 5).

Tabela 5 - Designac6es das ofertas educativo-formativas no ambito da Educacéo de

Infancia

Educacdo Baésica 30 34,5
Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico 26 29,9
Educacdo Pré-Escolar 20 23

Educacdo Matematica na Educacdo Pré-Escolar e nos 1.° Ciclo 1 1,1

e 2.° Ciclo do Ensino Bésico

Educacéo: Creche 1 1,1

Acompanhamento de Criangas e Jovens 7 8,1

Intervencdo Educativa em Creche 2 2,3

Total 87 100

Seguindo esta linha de classificacdo, a quantidade de UC de carater obrigatério das
ofertas educativo-formativas da amostra é estruturada, significativamente em temas de
“ciéncias da educagdo” (12,58%, 7,99% e 26,34%, respetivamente) com maior impacto
naquelas que integram os planos de estudos de qualificacdo de nivel sete. Também, as
UC de “expressdes artisticas”, “psicologia” e “pratica profissional” apresentam ter um
papel relevante na qualificagdo de futuros El representando mais de um quarto da
percentagem total das UC que compde as ofertas educativo-formativas (42,76%; 30,87%
e 34,66% nos respetivos niveis de qualificacdo). Por sua vez, temas relacionados com
“ciéncias bioldgicas”, “fisica e quimica” e “geografia” demonstram um impacto
minoritario na elaboracdo desses mesmos planos representando cerca de 1% das UC das

ofertas educativo-formativas (cf. Tabela 6).
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Tabela 6 - Frequéncias entre niveis de qualificacdo e categorias das unidades curriculares

Nivel 5 Nivel 6 Nivel 7
fi Fri fi fri fi fri
Expressoes
o 25 15,72% 193 19,03% 78 10,99%
Artisticas
Sociologia 15 9,43% 36 3,55% 9 1,27%
Psicologia 27 16,98% 39 3,85% 20 2,82%
Pratica
o 16 10,06% 81 7,99% 148 20,85%
Profissional
Matematica 8 5,03% 176 17,36% 75 10,56%
Linguas e
_ 18 11,32% 177 17.,46% 87 12,25%
Literaturas
Ciéncias
_ 11 6,92% 91 8,97% 75 10,56%
naturais
Historia 2 1,26% 52 5,23% 10 1,41%
Ciéncias da
20 12,58% 81 7,99% 187 26,34%
educacgéo
Ciéncias da
computacgao e 7 4,40% 25 2,47% 5 0,70%
da informatica
Filosofia, ética
o 10 6,29% 7 0,69% 15 2,11%
e religido
Ciéncias
o 0 0,00% 10 0,99% 1 0,14%
biologicas
Fisicae
o 0 0,00% 14 1,38% 0 0,00%
Quimica
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Geografia 0 0,00% 31 3,06% 0 0,00%

Total 159 100,00% 1013 100,00% 710  100,00%

Contrariamente ao verificado com as UC de carater obrigatério, as op¢des disponiveis
aos futuros profissionais diferem de nivel para nivel de qualificacdo, sendo que as ofertas
educativo-formativas de nivel cinco ndo apresentam opc¢des e a restante composicao da
amostra vincula também opcdes nédo especificadas identificadas posteriormente numa
nova categoria: “outras”. Deste modo, nas LEB as opcdes oferecidas tém um peso mais
significativo nas categorias de “linguas e literaturas” (22,15%), “ciéncias naturais”
(15,51/%) e “expressdes artisticas” (15,19%); nos mestrados de especializacdo destacam-
se as ofertas opcionais em “ciéncias da educagdo” (15,60%), “filosofia, ética e religido”
(15,14%) e “expressdes artisticas” (12,39%). No que concerne as op¢des com menos
impacto em ambos os niveis de qualificagdo “ciéncias biologicas” (0,95% ¢ 0,46%),
“fisica e quimica” (0,32% e 1,83%) e “geografia” (0,95% e 1,38%) ndo apresentam
grande representatividade para a complementaridade dos planos de estudos oferecidos

(cf. Tabela 7).

Tabela 7 - Frequéncias entre niveis de qualificacéo e categorias das unidades
curriculares opcionais

Nivel 6 Nivel 7
fi fri fi fri

Expressbes Artisticas 48 15,19% 27 12,39%

Ciéncias bioldgicas 3 0,95% 1 0,46%
Ciéncias da computacao

e da informatica e 3,80% ° A A3%

Ciéncias da educacéo 16 5,06% 34 15,60%

Ciéncias naturais 49 15,51% 24 11,01%

Filosofia, ética e religido 16 5,06% 33 15,14%
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Fisica e Quimica 1 0,32% 4 1,83%

Geografia 3 0,95% 3 1,38%
Historia 20 6,33% 5 2,29%
Linguas e Literaturas 70 22,15% 15 6,88%
Matematica 28 8,86% 9 4,13%
Pratica Profissional 15 4,75% 11 5,04%
Psicologia 14 4,43% 29 13,30%
Sociologia 16 5,06% 12 5,50%
Outras 5 1,58% 2 0,92%

Total 316 100,00% 218 100,00%

Capitulo 8 — Capital profissional do campo educativo-formativo de ElI

Politico-administrativamente, em Portugal, a profissdo El é configurada numa Unica
categoria associada a especificidade do contelldo da mesma — categoria de especialistas
que permite identificar a natureza da intervencdo da profissdo como técnico-formativa
(cf. Quadro 3).
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Quadro 3 - Enquadramento da profisséo El na Classificacdo Portuguesa de Profissdes

(2010)
Grande Grupo 2 -Especialistas das atividades intelectuais e cientificas®
Sub-grande grupo 23 — Professores
Sub-grupo 234 - Professores dos ensinos basico (1°ciclo) e Educadores
de Infancia
Profisséo 2342.0 - Educador de Infancia

Fonte — CPP (INE, 2010) (adaptado)

Esta configuracdo revela que embora a profissao de El assente numa sé dimensédo —
“Educador de Infancia” os ambitos da mesma sd0 mais especificos e enquadradores da
funcdo ao nivel gestdo, concecdo e desenvolvimento do curriculo (especificamente no

Perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia) (cf. Quadro 4).

9 Especialistas das actividades intelectuais e cientificas: “Compreende as tarefas e fungdes das profissdes intelectuais e
cientificas, com particular incidéncia nos dominios da investigacdo, desenvolvimento e aplicacdo do conhecimento
humano (ciéncias fisicas, naturais, sociais e humanas) (INE, 2010)
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Quadro 4 - Ambitos da profissdo El

Fonte Classificagdo Portuguesa de
Profissbes (INE, 2010)

Profissao

Promover actividades que ocupem e
incentivem o desenvolvimento global
da crianca (fisico, psiquico, social,
etc.)

Orientar actividades e exercicios de
coordenacao, atencdo, memoria,
imaginacao e raciocinio para
incentivar o desenvolvimento psico-
motor da crianga

Promover expressdes plasticas,
musicais, corporais da crianca e
El desperta-la para

0 meio em que esta inserida

Estimular o desenvolvimento socio
afetivo da crianca, promovendo a
seguranca, autoconfianca, autonomia e
respeito

Acompanhar a evolucdo da crianca e
estabelecer contactos com os pais para
uma accao pedagdgica coordenada

Perfil especifico de
desempenho profissional
do educador de infancia

(2001)

Conhecimento do mundo

Observacéo, planificacdo e
avaliacdo

Expresséo e comunicagao

Organizacdo do ambiente
educativo

Relacdo e acdo educativa

Paralelamente ao Perfil especifico de desempenho profissional do educador de infancia
(Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto) a concetualizagdo da profissdo de El pela

CPP (INE, 2010) mobiliza para a nossa analise termos como “promog¢ao” e “orientagdo”

gue permitem explorar as competéncias dos ambitos desta profissdo para além dos termos

“formagdo” e “educacdo” que explicitamente lhes estdo associados.

Agquando a andlise realizada considerando o dicionario de categorizacdo dos

objetivos/competéncias das ofertas educativo-formativas da area de Educacao de Infancia
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e os niveis de qualificacdo da amostra emergem também outras competéncias associadas,
em grande parte ao “desenvolvimento do ensino e da aprendizagem através da integracdo
do curriculo” e a “concecdo e desenvolvimento do curriculo” por futuros EI com maior
énfase no nivel de qualificacdo sete (cf. Grafico 6). Competéncias relacionadas com a
“dimensdo profissional, social e ética” apresentam também um papel importante na
qualificacdo destes profissionais, embora ndo com o0 mesmo peso das categorias

anteriormente mencionadas (cf. Tabela 8).

Gréfico 6 - Relacdo entre niveis de qualificacdo e categorias de competéncias

Concegao e desenvolvimento do curriculo

Desenvolvimento profissional ao longo da vida

comunidade

Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem
através da integragao do curriculo

Dimensdo profissional, social e ética

Participacdo na escola e de relagdo com pais e _

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

H Nivel 5 ™ Nivel 6 ® Nivel 7
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Tabela 8 - Relacéo absoluta entre niveis de qualificacdo e categorias de competéncias

Dimenséo profissional,
social e ética

Desenvolvimento do
ensino e da
aprendizagem atraves
da integracdo do
curriculo

Participacdo na escola e
de relacdo com pais e
comunidade

Desenvolvimento
profissional ao longo da
vida

Concecao e
desenvolvimento do
curriculo

Total

Nivel 5

11

Nivel 6

18

18

56

59

Nivel 7

14

49

14

11

62

150

Total

24

69

21

20

83

217
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PARTE IV - DISCUSSAO DE RESULTADOS
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Contemporaneamente a qualificacdo pode ser definida como a obtencdo de um
diploma que comprova a competéncia de determinado individuo (UNESCO, 2016) sendo
que esta pode, em determinadas profissdes, representar também a habilitacdo profissional
necessaria para o seu desempenho. Tal verifica-se com os(as) Educadores(as) de Infancia
(EI) que apenas ficam habilitados para o desempenho da funcdo através da frequéncia de
qualificacdo de nivel sete que permite o desenvolvimento das capacidades e competéncias
necessarias para o seu desenvolvimento profissional (TESE, 2006).

Em concreto, atualmente para a qualificacdo de EIl € necessaria a frequéncia de
formacdo de nivel de seis (licenciatura) e sete (mestrado) (Portaria n.° 782/2009 de 23 de
Julho), mais particularmente da LEB (Licenciatura em Educacdo Bésica) e de um
mestrado de especializacdo na area de EPE (Educacdo Pré-Escolar) (Decreto-Lei
n.°79/2014 de 14 de maio). Esta formacéo procura, assim, desenvolver as competéncias
transversais e especificas consideradas nos perfis geral e especifico de desempenho
dos(as) EI (Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de Agosto; Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30
de Agosto), sendo assumida como a oferta mais completa para a formacdo dos(as)
futuros(as) profissionais da area de educacdo de infancia.

De facto, a pratica de uma formacao dual (nivel seis e nivel sete) representa uma das
justificacBes centrais para a existéncia substancial de ofertas de qualificacdo de nivel sete
no campo educativo-formativo dos EI. Mas, também o facto das ofertas de qualificacao
de nivel sete para estes profissionais contemplar, em alguns casos, mais do que uma area
de formacéo justifica tal observacdo. Atentemos, por exemplo, aos mestrados em EPE e
ensino do 1° ciclo que, habilitam os profissionais ndo s6 para o exercicio de fungdes em
contextos de educacdo de infancia, mas também para o ensino do 1° Ciclo do Ensino
Basico (CEB) de acordo com o estipulado no Regime Juridico da habilitacdo profissional
para a docéncia na Educacdo Pré-Escolar e nos Ensinos Basico e Secundario (Decreto-
Lei n.°79/2014 de 14 de maio).

Outro aspeto que caracteriza este campo € a existéncia escassa de ofertas educativo-
formativas de qualificagdo de nivel cinco apenas oferecida por um terco das instituicdes
analisadas. Tal explica-se pelo facto de apenas instituicdes de subsistema politécnico
poderem ministrar este nivel de qualificacdo de acordo com o estabelecido no Decreto-
Lei n.° 63/2016 de 13 de setembro que cria o diploma de técnico superior profissional.

Também é de salientar a prevaléncia de instui¢des de ensino politécnico publicas (uma
vez que a nossa amostra também é constituida por instituicdes de ensino politécnico

privadas), uma que tal como evidenciara Castanheira (2013) os primeiros cursos de
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formacgéo de EI foram criados em Escolas Superiores de Educacdo integradas em
institutos politécnicos intimamente ligados a atividades produtivas e sociais e
impregnados de uma tonica vincadamente profissionalizante (Decreto-Lei n.° 513-T/79
de 26 de Dezembro). Com efeito, esta tipologia de instituicdes de ensino superior publico
constitue grande parte da nossa realidade, sendo que somente as regides onde néo existem
institutos politécnicos como Braga, Coimbra, Madeira, Acores, Aveiro e Trés-os-Montes
mas, apenas polos universitarios oferecem, também qualificacdo em Educagdo de
Infancia e como tal estdo também vinculados na amostra apresentada.

Quanto as provas de acesso aos cursos de qualificacdo de nivel seis (licenciaturas em
educacdo basica), a analise documental realizada evidenciou que grande parte das
instituicGes do universo tém como condic¢Ges de acesso a realizacdo de provas das areas
de matematica (Matematica A, Matematica B, MACS), portugués e ciéncias naturais
(Biologia e Geologia). Esta € uma andlise coincidente com a formacéo oferecida, uma
vez que esta é considerada como a base para uma futura especializagcdo (Decreto-Lei
n.°79/2014 de 14 de maio) e como tal os seus planos curriculares apresentam grande foco
em UC de areas consideradas basicas e essenciais nos conhecimentos e aprendizagens de
qualquer crianca em idade escolar, ou seja, em portugués, matematica, ciéncias e ainda
expressoes artisticas.

Quanto a organizacdo do campo educativo-formativo dos El, a analise documental
realizada revelou que mais de metade das ofertas do universo estdo enquadradas em areas
cientificas ndo apresentadas na CNAEF e as restantes ndo tém uma classificacdo comum.
Assim, enquanto que as ofertas de nivel cinco estéo classificadas como “servigos de apoio
a criangas e jovens” (codigo 761), ou seja como respeitantes a programas de formacéo,
desenvolvimento, cuidados e estudo de atividades recreativas e de lazer entidades como
servico social a prestar as criancas em idade escolar; as ofertas de nivel seis e sete dividem
a sua classificacdo, essencialmente, entre os codigos 142 (ciéncias da educacdo) e 143
(formacéo de educadores de infancia), uma vez que ambas dizem respeito a processos de
aprendizagem, teorias, métodos e técnicas usados para transmitir conhecimento em geral,
mas também especificamente a criangas entre 0s trés anos e a idade de ingresso no ensino
basico (Portaria n°® 256/2005 de 16 de marco).

Confrontando a analise anterior com as designacgdes das ofertas educativo-formativas
no ambito da Educacdo de Infancia é possivel constatar que, atualmente, para além de
algumas das ofertas de nivel cinco (CTeSP) que nas suas designacfes ostentam

“acompanhamento de criangas e jovens”, nenhuma oferta de nivel seis ou sete apresenta
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na sua designacao “ciéncias da educagao” ou “educacdo de infancia” de acordo com o
estipulado no PB (Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro). Assim, podemos
questionar sobre o conteudo de formacdo das ofertas educativo-formativas dado a
CNAEF é determinada de acordo com o conteudo principal de um ou mais programas de
formagéo (Portaria n° 256/2005 de 16 de margo), pelo que no caso das ofertas educativo-
formativas analisadas estas deveriam sofrer uma restruturagéo na sua designacao de modo
a classificacdo atribuida fosse adequada aos programas de formacéo praticados ou vice-
versa. A analise as designacdes das ofertas educativo-formativas estudadas também
reforgca, uma vez mais, a escassez de ofertas de qualificagdo de nivel cinco e o facto de
grande parte das ofertas de nivel sete abrangerem nao sé a EPE, mas também o 1°CEB o
que nos faz refletir no investimento realizado na qualificacdo de nivel cinco na area de
Educacao de Infancia, bem como a adequacao dos programas as ofertas que abrangem
dois niveis de ensino distintos e o desenvolvimento de competéncias dos futuros(as) El.

Desta andlise podemos destacar também a existéncia de uma oferta educativo-
formativa exclusiva ao contexto de creche e outra focalizada no ensino da matematica
nos diferentes ciclos de ensino - Mestrado em Educacéo: Creche e Mestrado em Educacao
Matematica na Educacdo Pré-Escolar e nos 1.° Ciclo e 2.° CEB, ambas de nivel de
qualificacdo sete, mas também o predominio de qualificacdo de nivel cinco (CTeSP) em
Acompanhamento de Criancas e Jovens (78% do total de CTeSP) relativamente as ofertas
em Intervencdo Educativa em Creche (22% do total de CTeSP). Tais observacdes vao de
encontro a politica educativa e ao debate nacional em vigor sobre o investimento realizado
para a formacdo de educadores(as) de creche e o distanciamento existente entre creche e
EPE, uma vez que, tal como referimos anteriormente os servicos de creche sao tutelados
pelo Ministério da Seguranca Social e os servicos de EPE sdo salvaguardados pelo
Ministério da Educacdo e Ciéncia (Tomas, Vilarinho, Homem, Sarmento, & Folque,
2015).

Da andlise categorial realizada as UC obrigatorias salienta-se o facto de os trés niveis
de qualificacdo apresentarem planos de estudos compostos essencialmente por areas
cientificas das “ciéncias da educagdo”, mas também a relevancia que ‘“‘expressoes
artisticas”, “psicologia” e “pratica profissional” apresentam na elaboracao desses planos
e na consequente qualificacdo de futuros El. Por sua vez, a oferta de UC opcionais apenas
existe nos niveis de qualificacdo seis e sete e difere de nivel para nivel. Assim, enquanto
que as LEB tendencialmente oferecem op¢des das categorias de “linguas e literaturas”,

“ciéncias naturais” e “expressoes artisticas” mantendo a sua caracteristica de formacao
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base de El; os mestrados de especializagdo em Educacdo de Infancia apresentam a
possibilidade de escolha ndo s6 ao nivel da categoria de “expressdes artisticas”, mas
também nas de “ciéncias da educacdo” e “filosofia, ética e religidao”. Assim, podemos
afirmar que, tal como seria de esperar por se tratar de uma especializacdo, as opcoes
disponiveis nos mestrados denotam nédo s6 a especificidade deste nivel de qualificacéo,
mas também a articulacdo de conteldos lecionados com os perfis geral de desempenho
profissional do educador de infancia e dos professores dos ensinos basico e secundario
(Decreto-Lei n.° 240/2001 de 30 de Agosto) e especifico de desempenho profissional do
educador de infancia (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto). Quanto as opgoes
oferecidas destaca-se também a existéncia de opg¢des ndo especificadas — “outras” nos
dois niveis de qualificacdo, mas com maior incidéncia nas ofertas educativo-formativas
de LEB, uma vez que existem instituicGes educativas que permitem a escolha de opcdes
de outras ofertas educativo-formativas da instituicdo ou a escolha de uma UC opcional
que se insira numa das componentes de formacgdo estipuladas no regime juridico da
habilitacdo profissional para a docéncia na educacao pré-escolar e nos ensinos basico e
secundario nomeadamente em: (i) formacao educacional geral; (ii) didacticas especificas;
(iii) iniciacdo a pratica profissional; (iv) formacdo cultural, social e ética; (v) formagéo
em metodologias de investigacdo educacional e (vi) formacdo na &rea de docéncia
(Decreto-Lei n.° 43/2007 de 22 de Fevereiro).

A andlise ao capital profissional do campo educativo-formativo de El permitiu
clarificar politico-administrativamente esta profissdo de acordo com a CPP (INE, 2010).
Deste modo, de acordo com esta classificacdo a profissdo de El enquadra-se no Sub-
Grande Grupo de professores (codigo 23) demonstrando a dificuldade de afirmacéo e
reconhecimento desta profissdo anteriormente referida por Vasconcelos (2000), bem
como a desvalorizacdo dos ambitos da profissdo enunciados no Perfil especifico de
desempenho profissional do educador de infancia (Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de
Agosto).

No que concerne os &mbitos da profissédo, isto €, as fungdes associadas a mesma, estas
encontram-se enunciados no Perfil especifico de desempenho profissional do El
(Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto) e permitem o enquadramento da profissao
ao nivel da gestéo, concecéo e desenvolvimento do curriculo considerando a organizagéo
do espaco educativo, a relacdo e acdo educativa com os diferentes intervenientes e o
desenvolvimento de competéncias de expressdo, comunicacao e conhecimento do mundo

(Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto). Apesar deste perfil constituir o Unico
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referencial de desempenho destes profissionais de educagdo, em 2010 a CPP (INE, 2010)
apresentava os ambitos por si considerados na fungéo de EI referindo ndo s6 os ambitos
enunciados no Decreto-Lei n.° 241/2001 de 30 de Agosto, mas acrescentava ainda” (...)
0 desenvolvimento das emocdes nas criancas através da promocdo da seguranca,
autoconfianga, autonomia e respeito” (INE, 2010, p. 157). Apresentando-se como uma
nova visdo, a CPP (INE, 2010) valoriza ndo s6 o papel dos(as) El, mas sobretudo a
importancia desta profissdo no desenvolvimento das mais variadas competéncias nas
criancas, enfocando a importancia da “promog¢ao” ¢ “orientagdo” desde o primeiro
contato com o0 espaco educativo.

Embora criticados por procurarem salvaguardar a autonomia das instituicbes de
formacdo e responderem a expetativa social do que se espera dos(as) EI em inicio de
desempenho de funcBes (Precatado, Damido, & Nascimento, 2009; Ribeiro, 1991) os
perfis publicados nos Decretos-Lei n.°240/2001 e n.°241/2001 de 30 de Agosto
apresentam-se como a base para a definicdo de competéncias que as ofertas educativo-
formativas dos diferentes niveis esperam desenvolver ao longo dos anos de formacao.
Assim sendo, a analise realizada demonstrou que os trés niveis de qualificacdo valorizam,
maioritariamente o desenvolvimento de competéncias relacionadas com apenas duas das
cinco dimensdes apresentadas nesses mesmos perfis sendo estas a: “concecdo ¢
desenvolvimento do curriculo” e o “desenvolvimento do ensino e da aprendizagem
através da integragdo do curriculo”.

Contudo, apesar da existéncia de uma prevaléncia pelo desenvolvimento de
competéncias das dimensfes anteriormente referidas é de salientar o facto das ofertas
educativo-formativas de nivel de qualificacdo seis (LEB) e sete (mestrados), embora ndo
significativamente valorizarem também as competéncias associadas as restantes
dimensdes: “desenvolvimento profissional ao longo da vida” (LEB), “dimensdo
profissional, social e ética” e “participagdo na escola e de relacdo com pais e comunidade”
(mestrados).

De facto, tratando-se de ofertas educativo-formativas obrigatdrias para o ingresso na
especializacdo, uma vez que sé apos a frequéncia da LEB é que os estudantes podem
realizar a sua especializacdo em El, a valorizacdo de competéncias de “desenvolvimento
profissional ao longo da vida” no nivel de qualificagdo seis assume-se como essencial
para que os(as) futuros(as) EI compreendam a necessidade de continuarem a procurar
novos conhecimentos ao longo da sua vida profissional de forma a complementarem

aqueles que ja detém, podendo/tendo que comecar pela especializacdo do nivel de ensino
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em que procuram exercer mais fungdes do que aquelas com que ficam habilitados com
este mesmo nivel.

Por sua vez, o desenvolvimento de competéncias relacionadas com as dimensoes:
“dimensao profissional, social e ética” e “participacao na escola e de relagdo com pais e
comunidade” no nivel de qualificacdo sete justifica-se ndo s por este se tratar de uma
especializacdo que habilita os estudantes para serem EI, mas também por ambas as
dimensGes abrangerem competéncias consideradas essenciais no exercicio de qualquer
profissdo, ou seja uma atitude ética e socialmente correta com criancas, pais e comunidade
e 0 envolvimento destes na agédo educativa. Assim, a construcao de parcerias assume nédo
s6 um papel ndo negligenciavel na relacdo escola-familia-comunidade mas sobretudo um
papel primordial no desenvolvimento de aprendizagens pelas criancas (Silva, 2009)

assumindo-se como uma competéncia base dos(as) EI.
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O presente trabalho tinha como objetivo principal compreender se o perfil de
qualificacdo que os profissionais de Educacédo de Infancia apresentam ao ingressarem no
mercado de trabalho e o perfil profissional de competéncias profissionais sao adequados
as exigéncias desse mesmo mercado. Nesse sentido foi realizada uma analise qualitativa
as ofertas educativo-formativas desta mesma &rea, tendo-se concluido que:

e existe uma importancia crescente atribuida ao desenvolvimento de competéncias

profissionais desde a formacéo de base dos/as El;

e 0 papel do sistema educativo para a qualificacdo de profissionais tem vindo a ser
intensificado uma vez que, hoje, o mercado de trabalho pede a preparacéo de perfis
de banda larga nos quais para além dos saberes tedricos e técnicos, os profissionais
estejam munidos de instrumentos transversais que lhes permitam a aprendizagem
de saberes transmitidos na acdo e orientados para a agdo, mas também de saberes
relacionais que Ihes melhorar e aumentar a competitividade das organizagfes em
que se inserem;

e a formacdo de EI pode ser questionada sobretudo com a integracdo de cursos de
nivel de qualificacdo cinco nas instituicbes de ensino superior politécnicas, 0s
denominados CTeSP que permitem ao estudante adquirir o diploma de técnico na
area de “Servigcos de apoio a criangas e jovens” e exercer fungdes de orientacao,
apoio e supervisdo de criancas em idade escolar, ou seja, em qualquer contexto de
Educacdo de Infancia, EPE, 1° e 2° CEB e ensino secundario, tal como um
licenciado de educacéo basica que tem de realizar mais um ano de formacao para
puder exercer as mesmas fungoes;

¢ ha uma complementaridade entre cursos de qualificacdo de nivel quatro e o acesso
a cursos de qualificacdo de nivel seis, uma vez que estes Ultimos obrigam a
realizacdo de provas especificas e no caso das LEB o numero de éareas de provas
especificas permite compreender que estas oferecem uma formacéo ampla e sélida
nas mais diversas areas contrariamente.

Assim, de todas as analises realizadas deve-se refletir na necessidade da defini¢éo de
um PC para os(as) El, uma vez que apenas existem, em vigor, perfis de desempenho
definidos desde 2001 que, até hoje, ndo sofreram qualquer revisdo independentemente
das mudancas j& levadas a cabo na qualificacdo de El. Deste modo, dezassete anos depois,
considerando as mudancas encetadas na qualificagdo com o PB, € seguro pedir uma

restruturacdo aos perfis existentes ou a criacdo de PC capazes de apresentar campos de
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aplicacdo abertos onde os(as) EI possam ser utilizadores e produtores das suas
competéncias e como tal serem eficientes na adaptacdo destas as mais diversas situacoes
(Baptista & Sanches, 2003) e necessidades das criancas e nao o contrario.

Quanto a limitacdes deste estudo podemos em primeiro lugar, referir a falta de dados
existentes na analise documental realizada, uma vez que, tal como ja foi referido
anteriormente nem os websites da Escola Superior de Educacdo, Escola Superior de
Educacdo de Fafe e Escola Superior de Almeida Garrett nem a legislacdo publicada em
Diéario da Republica apresentavam todos os dados necessarios relativos aos Mestrados de
Educacdo Pré-Escolar, Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 1° Ciclo do Ensino Baésico,
Educacdo: Creche e CTeSP em Intervencdo Educativa em Creche relevantes para a nossa
andlise.

Outra das limitacGes a apontar esta intimamente ligada a uma das sugestfes para
futuros investigacdes, nomeadamente a ndo realizacdo de entrevistas a EI em exercicio
de fungdes que, convergindo numa técnica de analise quantitativa poderia aprofundar os
dados apresentados mas também compreender quais as competéncias mais valorizadas
por estes profissionais. Assim, futuramente consideramos pertinente a realizacdo de
entrevistas/inqueéritos a EI em exercicio de fungdes nos mais diversos contextos, mas
também a observacdo em contexto de forma a avaliar as competéncias mobilizadas por
estes profissionalmente.

Sugerimos também a criacdo de um PC e campo aberto para os EI que se configurasse
como uma orientacdo atual no que concerne a fungdo mas também que lhes permitisse a
adequacdo de competéncias ao contexto e ao grupo de criangas com que trabalhava, ou
seja, ndo sendo um PC estanque no qual apenas sdo consideradas necessarias as
competéncias enunciadas neste perfil.

Por fim, esperando ter iniciado o debate em torno da adequacdo do perfil de
qualificacdo ao perfil profissional de profissdes da area de educacdo mas também de outra
qualquer area e de forma a ampliar o conhecimento nesta temética seria importante a

realizacdo de outros estudos com os mesmos objetivos a outras profissoes.
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