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Introducao

Economia e educagdo: 1985-2014

No proximo ano de 2016 completar-se-do trinta
anos sobre duas datas que simbolizam outras tantas
alteragdes estruturais na sociedade portuguesa: a
adesdo plena de Portugal a Unido Europeia (a época
Comunidade Econdmica Europeia) e a aprovagdo da Lei
de Bases do Sistema Educativo. Ambas representam um
novo enquadramento institucional que em muito tem
contribuido para o desenvolvimento da economia, o
aumento do bem-estar e a qualificagdo dos portugueses.

A integragdo numa comunidade econdémica alargada
e o forte investimento, publico e privado, nacional e
comunitario, de que Portugal beneficiou, sustentaram
um dos periodos de assinalavel crescimento econémico
e de ineludivel convergéncia com a média comunitdria.
Essa dinamica prolongou-se durante cerca de quinze
anos apds a adesdo. Os quinze anos seguintes revelaram
uma dindmica claramente diferente: ndo obstante
a continuidade e o reforgo do investimento, agora
maioritariamente publico, e do alargamento do espago
comunitario a outras geografias, a economia portuguesa
teve um comportamento mais modesto, diriamos
mesmo proximo da estagnacdo, apenas entrecortada por
efémeros periodos de limitado crescimento econémico.

De forma sintética, basta dizer que o PIB per capita

portugués, entre 1985 e 1999, foi multiplicado por cinco,
enquanto nos quinze anos seguintes ndo foi além de 33%.

Estado da Educagdo 2014

Como se comportou o sistema educativo nestes dois
periodos?

De uma forma geral, identifica-se uma evolugdo linear
da escolarizagdo média da populagdo portuguesa:
cada portugués, em 1991, tinha em média 4,6 anos de
escolarizagdo, 6 anos em 2001 e 7,4 anos em 2011. Se em
vez da populagdo adulta considerarmos apenas o grupo
etario dos 25 aos 44 anos, que poderemos identificar como
a geracgdo dos pais das criangas que frequentam o sistema

de ensino basico e secundario, essa evolugdo é mais
marcante: 6,5 anos em 1991, 8,3 em 2001 e 10,4 em 2011.

Porém, ainda que lento e impercetivel, este progresso ndo
ultrapassou dois problemas graves do sistema de ensino:
0 abandono e o insucesso escolares. Durante os primeiros
quinze anos a redugdo das taxas de abandono escolar
precoce terd sido mais lenta, mantendo-se no final do
século perto dos 45%, quando nos quinze anos seguintes
essa proporgdo foi reduzida para 17%. Trata-se de uma das
maiores redugdes observadas, durante aquele periodo,
entre os paises membros da Unido Europeia. O progresso
registado nas taxas de retengdo escolar ndo foi, infelizmente,
tdo acentuado: apesar do aumento da escolarizagdo e
da redugdo do abandono, as taxas de retengdo escolar
continuam muito elevadas e a sua reduc¢do ficou muito
aquém do verificado com o abandono escolar precoce.

Mais surpreendentes, especialmente para aqueles que
estdo habituados a ver a educagdo em Portugal como um



espago de instabilidade, turbuléncia e conflito, foram os
resultados obtidos pelos alunos portugueses nos testes

internacionais.

N&o dispondo de informagdo que nos permita avaliar qual
o progresso relativo registado no periodo 1985-1999,
a presente edicdo do Estado da Educag¢do apresenta
em destaque no seu primeiro capitulo os resultados do
estudo comparativo dos resultados obtidos pelos alunos
portugueses nos testes PISA promovidos pela OCDE.

A evolugdo registada entre os anos 2000 e 2012 coloca
Portugal entre os paises que maior progresso obtiveram
no conjunto dos trés testes, mas tera sido um dos piores
no que respeita ao crescimento econémico.

Essa melhoria do desempenho dos alunos portugueses
revelou ainda o facto de ela ter resultado da diminuigdo da
percentagem de alunos com baixo desempenho e de um
ligeiro aumento da proporgao dos que tiveram melhores
resultados. O estudo promovido pelo Conselho Nacional
de Educagdo permite ainda concluir que as melhorias
obtidas no score médio estdo fortemente correlacionadas
com a melhoria do desempenho dos alunos mais fracos.

A conclusdo construida sobre a analise dos resultados
nao poderia ser mais explicita: o desempenho educativo
de Portugal foi claramente superior ao desempenho
econdmico. Se existe uma relagdo estreita entre
condicBes econdmicas e desenvolvimento educativo,
entdo sera facil concluir que a educagdo progrediu mais
do que a economia, pelo menos, nos Ultimos quinze anos.

Voltando aos trinta anos em anadlise tem sentido
considerar que nos primeiros quinze a economia
teve melhor desempenho que a educagdo. Esta terd
respondido com algum atraso e ndo teve capacidade
de produzir qualificagdes, na quantidade e qualidade,
que esse crescimento econdémico exigiria. Nos segundos
quinze anos, a situagdo ter-se-a invertido: a economia nao
foi capaz de absorver as qualificagdes produzidas pelo
sistema de ensino.

As consequéncias deste desfasamento sdo conhecidas:
no primeiro periodo, deficit de qualificagdes, baixo
desemprego de jovens, especialmente de licenciados,

reduzidos fluxos migratérios, valorizagdo salarial dos
mais qualificados; no segundo periodo, excesso relativo
de qualificagbes, tendéncia para o agravamento do
desemprego dos jovens, aumento da emigracdo e
potencial desvalorizagdo salarial das ocupagdes mais
qualificadas.

Economia e educagdo: os préximos quinze anos

E neste contexto que importa refletir sobre os cenarios
e os desafios provdveis que se colocardo a sociedade
portuguesa e, em fungdo deles, identificar as grandes
opgdes quanto ao desenvolvimento do sistema educativo.
Ndo se trata de um mero exercicio académico de reflexdao
prospetiva. E, antes de mais, a concretizagdo de um dever
da sociedade e do Estado para com as novas geragdes:
identificar objetivos de desenvolvimento estratégico da
educagdo, tragcar metas, mobilizar recursos e construir
uma base de compromisso politico suscetivel de assegurar
a continuidade e prossecucdo das politicas publicas de
educagado.

A educacdo e o sistema de ensino precisam de uma
clarificagdo sobre as op¢des de médio e longo prazo a
fazer nos seguintes dominios que correspondem a pontos
de tensdo ou de bloqueio:

1. Educagdo de infancia — Nos ultimos quinze anos o
nimero de nascimentos sofreu uma reduc¢do de 120
mil para pouco mais de 82 mil, equivalente a uma
quebra de 32%. Entre 2000 e 2007 a redugdo foi de
18 mil nascimentos e entre 2008 e 2014 foi de 20
mil. Esta queda mais acentuada vai ter repercussdes
imediatas sobre o afluxo de novos alunos ao sistema
de ensino, durante os préximos cinco anos. Mais
grave ainda é o facto de essa quebra ndo se refletir na
mesma propor¢do sobre todo o territério nacional. As
regiGes de mais baixa densidade e mais envelhecidas
vdo ser as mais afetadas colocando-se, a prazo, um
evidente problema de coesdo territorial. E neste
contexto que assistiremos a situagOes de excesso
de oferta educativa com infraestruturas e outros
recursos subaproveitados. E urgente construir uma
visdo integrada da educagdo de infancia e conceder
a maxima prioridade a qualificacdo do servigo
publico de educagdo, com especial atengdo ao ensino
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pré-escolar e ao 12 ciclo, canalizando os recursos em
excesso para a melhoria das aprendizagens e para
a prevengao do insucesso escolar. Por outro lado,
o enorme esfor¢o que foi desenvolvido nos ultimos
doze anos no reordenamento da rede de oferta do 12
ciclo do ensino basico e que recentemente tinha sido
estabilizado é provavel que tenha de ser retomado,
tornando-se imperiosa a agdo concertada entre
autoridades nacionais e locais de forma a assegurar a
qualidade deste nivel de ensino.

O sucesso escolar como foco principal das politicas
educativas — A Recomendag¢do do Conselho Nacional
de Educagdo sobre Retengdo Escolar nos Ensinos Basico
e Secundario veio colocar na agenda da educagdo
em Portugal um dos problemas mais complexos e
ao mesmo tempo mais lesivos do desenvolvimento
economico, social e cultural dos Portugueses. O repto
langado pelo CNE teve acolhimento nas comunidades
educativas e entre os atores politicos que, de uma
forma geral, consagraram nos programas eleitorais
dos respetivos partidos uma elevada prioridade as
medidas visando superar o problema da retencgdo
e do insucesso escolares. Com o numero total de
alunos em manifesto decrescendo, ndo podemos
silenciar a destruicdo sistemdtica de capital humano e
a reprodugdo incessante das desigualdades educativas
—que antecipam as expressivas desigualdades sociais —
que marcam a sociedade portuguesa. Tratando-se de
um problema de ineficiéncia do sistema educativo, ele
é, acima de tudo, um problema de iniquidade pouco
compativel com o desenvolvimento social. Alguns
sectores da opinido publica confundiram, decerto
inadvertidamente, a posicdo do Conselho Nacional
de Educagdo sobre reten¢do escolar como sendo de
oposicdo ao sistema de exames. Nada mais falso. Até
porque quem conhece o sistema educativo sabe que
o contributo dos exames nacionais para a retengdo é
residual e ndo é nos anos de exame que as taxas de
retengdo sdo maiores. Muitas das criticas que foram
formuladas a Recomendagdo do CNE, sendo legitimas,
expressam de forma mais evidente que existe mesmo
uma “culturadereten¢do” e que aaceitagdo do principio
da seletividade estd profundamente impregnada em
alguns sectores da sociedade portuguesa. Podemos
mudar rapidamente as leis, ou mesmo as organizages,
mas as culturas sé se mudam a médio e longo prazo.
Este € um designio para os préximos quinze anos e
nao se espere que 0 Mesmo seja concretizado a curto
prazo. Dai a urgéncia em criar condigdes para que essa
cultura mude de forma gradual e sustentada. Face aos
resultados modestos da adogdo de sucessivos planos
nacionais de combate ao insucesso, torna-se cada
vez mais evidente que a mudanga tera de surgir das
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bases, das comunidades locais e regionais, das escolas
e das familias. Ao governo central compete coordenar,
facilitar, mobilizar, consensualizar metas e afetar
recursos, completando a sua agdo com uma rigorosa
e sistematica avaliagdo dos processos adotados e dos
resultados obtidos.

Condigdo docente — O capitulo 4 da presente edigdo do
Estado da Educagdo traga um retrato muito rigoroso
dos docentes que lecionam nas escolas portuguesas.
O facto mais saliente e ja destacado na anterior edigdo
é o progressivo envelhecimento do corpo docente,
especialmente na rede publica sob tutela do Ministério
da Educacdo e Ciéncia. Em todas as categorias os
profissionais com 50 ou mais anos de idade representam
pelo menos um tergo do total dos docentes. Porém, no
29 ciclo de ensino essa proporgao atinge os 44% e no 32
ciclo e secundario os 37%. Significativamente, é nestes
niveis onde o recurso aos professores contratados é
mais expressivo (15% e 17% respetivamente). Para além
do envelhecimento, com as vantagens e inconvenientes
que esta caracteristica possa representar, adivinha-se
uma elevada instabilidade do corpo docente que
afetard, muito provavelmente, as escolas localizadas
em contextos mais desfavorecidos, logo menos
atrativas para o exercicio profissional. As perspetivas
para os proximos quinze anos centram-se, assim,
na oportunidade de rejuvenescimento - que podera
envolver cerca de um tergo do atual corpo docente —
e na criagdo de condigdes de acesso e de fixacdo dos
jovens professores as escolas, especialmente aquelas
localizadas em contextos menos favoraveis. Esta é uma
oportunidade para integrar na carreira uma parte dos
docentes contratados, mas também uma oportunidade
para o MEC assegurar critérios de qualidade e mérito
na sua selegao, profissionalizagdo e recrutamento. Uma
parte significativa da promogdo do sucesso escolar
passa, necessariamente, pela obrigacdo de a escola
publica escolher os melhores profissionais e assegurar a
estabilidade e valorizagdo das suas carreiras. Quanto aos
docentes ja integrados torna-se cada vez mais urgente
proporcionar-lhes a oportunidade de se qualificarem
através de um plano de formagdo continua que
corresponda as prioridades de politica educativa que
venham a ser definidas. S6 assim poderemos conferir
sustentabilidade a melhoria das aprendizagens e a
valorizagdo profissional da classe docente.

Conhecimento escolar — Os dUltimos trinta anos
representam um dos periodos mais ricos mas também
mais complexos dos ultimos séculos em que os
processos de mudanga econdmica, social e cultural
tendem a sustentar aimagem da aceleragdo da historia.
A globalizagdo das economias, a inovagdo continua



nas tecnologias, o acesso e o excesso de informacgao
disponivel e a hibridizagdo das culturas representam
outros tantos desafios para o conhecimento e para as
maneiras de pensar os problemas sociais e humanos.
Perante as perspetivas abertas por este quadro
de mudanga importa questionar: o que ensinar?
Que tipo de conhecimento devera ser mobilizado
para capacitar as novas geragdes para enfrentar os
problemas do futuro? Que tipo de competéncias
deverdo ser desenvolvidas para tornar proficuo esse
conhecimento? Em sintese, que tipo de curriculo
deveremos promover? Esta reflexdo ndo se pode
confinar a opacidade dos servigos ou dos gabinetes
do MEC, uma vez que vai muito para além da exigivel
tecnicidade que os deve suportar, tornando-se um
desafio que deverd envolver a sociedade portuguesa,
especialmente os sectores com capacidade para
estruturar uma visdo prospetiva da educagdo em
Portugal. O desafio centra-se emconciliar a estabilidade,
que qualquer curriculo nacional devera assegurar, com
a inovagdo gradual e planeada dos seus conteudos. A
recente adogdo do sistema de metas curriculares pode
ser o caminho escolhido, mas torna-se indispensavel
a sua avaliagdo periodica, nomeadamente da forma
como essas metas sdo apropriadas em contextos de
aprendizagem. Estabilidade curricular ndo significa
estagnagao ou imobilismo. Em contextos de acelerada
mudanga social e cultural , importa centrar o esforgo
de aprendizagem no dominio dos conceitos, no
conhecimento consolidado de base cultural e cientifica
e, cada vez mais importante, nas maneiras de pensar,
formular e resolver os problemas.

Ajustar as qualificagdes a estratégia de
desenvolvimento do pais — Os sistemas nacionais
de ensino continuam, especialmente em sociedades
abertas e democraticas, a prosseguir trés tipos de
finalidades: educar pessoas na integridade do seu
desenvolvimento, formar cidaddos livres, autbnomos
e responsaveis e capacitar futuros profissionais. Os
sistemas educativos ndo se podem limitar a formar
mao-de-obra para o mercado de trabalho, mas nao
podem ignorar a importancia dessa terceira dimens3o.
Quando atras afirmdmos que nos ultimos quinze
anos a economia ndo teve capacidade de absorver as
qualificagGes produzidas pelo sistema de ensino, ndo
esquecemos que uma parte dessa inadequagao resulta
do facto de o sistema de ensino ter mantido a oferta de
qualificagGes desajustadas as necessidades objetivas da
economia e da sociedade. Ha cursos de caracteristicas
profissionalizantes, quer de nivel secundario, quer de
nivel superior, cuja empregabilidade é manifestamente
reduzida. S3o cursos que formam diretamente para
o desemprego, desperdigando recursos publicos e

destruindo capital humano potencial. Que o ensino
privado possa orientarasua ofertaemfungdodaprocura
num contexto de liberdade de escolha dos percursos
formativos, ainda que contestavel, é aceitavel. O
mesmo ndo poderemos dizer da oferta publica:
esta tem de se configurar em fungdo dos interesses
e das necessidades do pais e ndo criar expetativas
que, sabemos a partida, dificilmente poderdo ser
concretizadas. As escolas que lecionam estes cursos
e que mais proximas estdo do processo de transi¢do
para o mercado de trabalho ndo se podem alhear do
destino dos seus formandos e ndo podem continuar a
oferecer cursos que respondem mais aos problemas
internos dos seus recursos humanos excedentes, do
que ao futuro dos seus alunos. Mais do que espartilhar
a rede de institui¢des, importa racionalizar a oferta
de cursos e promover o que poderemos designar por
especializagdo inteligente criando condi¢des para a
afirmacgdo de centros de exceléncia quer no ensino e
formacdo, quer na investigagdo cientifica.

Estes cinco dominios representam outros tantos desafios
gue ndo sdo suscetiveis de se transformar em medidas
de curto prazo. Representam alteragdes estruturais que
exigem debate, visdo de futuro, compromisso politico e
capacidade de assegurar a continuidade das respetivas
politicas. Em democracia a alternancia politica ndo pode
significar errancia das politicas, especialmente no dominio
da educagdo cujo tempo é bem mais longo que o dos
ciclos politicos. Esta exige convergéncia, visibilidade e
continuidade das opgdes estratégicas, confianga dos atores
diretamente envolvidos e capacidade para os mobilizar
para a prossecucdo dos objetivos de médio e longo prazo.

Orientado por estes principios, o Conselho Nacional de
Educagdo ira iniciar um ciclo de debates em torno da
Lei de Bases do Sistema Educativo que se prolongard
até ao final do préximo ano de 2016. Pretende-se, ao
fim de trinta anos de vigéncia daquele diploma, avaliar
o seu papel no desenvolvimento do sistema educativo
nacional, identificar as insuficiéncias ou desvios na sua
concretizagdo, as desadequagdes dos seus propositos,
os desajustamentos nas suas formulagdes, enfim, tracar
os caminhos para o futuro. Mais do que ambicionar
a sua substituicdo, pretende-se avaliar o seu poder
estruturante e o seu potencial de mudanga. Longe das
polémicas que contaminam a reflexdo e o debate franco
e aberto, pretendemos contribuir para que os préximos
quinze anos possam representar um salto qualitativo na
educacgdo das novas geragdes de portugueses.

David Justino
Presidente do Conselho Nacional de Educagéo
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Educacao e desenvolvimento
economico

Asrelagbes e ainfluéncia da educagdo no desenvolvimento
econdmico e social tém sido estudadas em contextos
variados e sob orientagdo de diversas escolas e
metodologias de investigagdo. A temdtica é complexa
e, por vezes, controversa. No entanto, oS recursos
econdmicos atualmente disponibilizados para a educagdo
justificam que as sociedades tenham mais e melhor
conhecimento sobre os impactos diretos e indiretos da
educagdo no desenvolvimento social e econdmico dos
paises.

Neste ambito, o presente capitulo pretende expor uma
perspetiva sobre as relagées entre o desenvolvimento
da educagdo e o contexto socioeconémico, em Portugal
e noutros paises, tendo como referencial de analise
o periodo pds-2000 (ano da primeira participagdo
portuguesa no PISA — Programme for International
Student Assessment!). Para esta reflexdo recorreu-se a
duas abordagens que se apresentam, de forma sintética,

1 O PISA — Programme for International Student Assessment — é
um programa de avaliagdo internacional, em ciclos trienais, das
aprendizagens nos dominios da Leitura, da Matematica e das Ciéncias.
E promovido pela OCDE desde 2000 e Portugal tem participado em
todos os ciclos (2000, 2003, 2006, 2009, 2012 e 2015).
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nos subcapitulos 1.1. e 1.2.: (i) as conclusdes preliminares
de uma das analises realizadas pelo estudo agEDUto:
Avaliacdo, Qualidade e Equidade na Educagdo; e (ii) as
projecOes apresentadas no relatério da OCDE Universal
Basic Skills: What Countries Stand to Gain (Hanushek &
Woessmann, 2015). Recorreu-se, ainda, como referéncia,
a tese de Goldin e Katz publicada no livro The Race
between Education and Technology.

Goldin e Katz (2008) dedicam um capitulo a andlise, aplicada
ao caso norte-americano, da evolugdo do que designam
como os diferenciais remuneratérios da educagdo,
isto é, a evolugdo das diferengas de ganhos salariais
resultantes das habilitagdes académicas (qualificacdes
de nivel secundario e pds-secundario). O trabalho destes
autores conduz a um modelo explicativo para os ganhos
salariais da educa¢do (no periodo 1890-2005) baseado
no equilibrio entre procura e oferta, como se de uma
corrida entre tecnologia (e economia) e educagdo se
tratasse. Assim, um aumento do crescimento de oferta
de qualificagdes em periodo de escasso desenvolvimento
econdémico provoca uma diminui¢do do ganho esperado

como resultado de qualificacdes académicas mais



elevadas, ou seja, perante um caudal maior de oferta do

que de procura as qualificagdes perdem valor e, por isso,
os diferenciais diminuem. Contrariamente, perante uma
desaceleragdo de crescimento da oferta regista-se um
aumento do valor das qualificagGes.

O enquadramento de Goldin e Katz (2008) serve a
légica de que os ciclos de desenvolvimento econdémico
e os ganhos em educagdo andam muitas vezes
desencontrados. Por um lado, porque o impacto

econdmico da atividade de individuos que recebem
uma melhor educagdo sé se faz sentir varios anos
apos a frequéncia escolar, e, por outro, porque a
educagdo tende a responder a periodos de grande
procura (crescimento), produzindo mais individuos
qualificados, em busca de acentuados ganhos marginais
da qualificagdo. No entanto, estes ganhos diminuem a
medida que o numero de individuos com qualificagdes
aumenta, havendo consequentemente uma menor
motivagdo para a formacgao.

1.1. Resultados PISA e desenvolvimento econdmico

de diversos paises

O projeto aqEDUto: Avaliagdo, Qualidade e Equidade
na Educagdo? tem como propdsito construir um quadro
explicativo sobre avaliagdo, qualidade e equidade
em educagdo, baseado em investigagdio comparada
a partir das bases de dados dos alunos portugueses
que participaram nos sucessivos ciclos de testes PISA.
Pretende-se contribuir para uma matriz de conhecimento
sobre o sistema, discriminando e sistematizando os fatores
que se relacionam com os resultados PISA, nomeadamente
os fatores responsaveis pela evolugdo positiva verificada
em Portugal no periodo 2000-2012. O estudo tem como
objetivo responder a pergunta principal De que forma
podemos explicar a variagdo dos resultados dos alunos
portugueses nos testes PISA? considerando trés eixos
fundamentais: (i) os alunos, i.e., alteragdes na condigcdo
social, econdmica, cultural, comportamental e motivacional
dos alunos e das familias; (ii) as escolas, i.e., mudangas
na organiza¢do escolar; e (iii) o pais, i.e., variagbes nas
condigdes econdmicas a nivel macro do pais.

E no ambito do terceiro eixo que a contribuicio que
se publica nesta edigdo do Estado da Educagbo se

2 Projeto de investigagdo patrocinado pelo CNE. A equipa agEDUto
é multidisciplinar, composta por investigadores provenientes
de diferentes areas cientificas. A equipa congrega especialistas
em politica educativa, avaliagdo, comparabilidade, racionalidade
econdmica, comunicagdo e estatistica/analise de dados.

enquadra, mobilizando, nesta fase, além dos resultados
PISA, informagdo sobre evolugdo econdémica e social de
Portugal e de outros paises, recorrendo a indicadores
como o Produto Interno Bruto (PIB) e o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH).

Tem-se como ponto de partida a reconhecida evolugdo
positiva dos resultados de Portugal nos diferentes ciclos
PISA3, registando-se uma subida sustentada em todos
os dominios avaliados (Figura 1.1.1.), com destaque
para a Matematica, dominio em que a subida foi muito
acentuada (de um score médio de 454 pontos, em 2000,
para 487 pontos, em 2012). Nesta primeira etapa, o
estudo centra-se na analise comparada entre qualidade
da educagdo (medida por scores PISA) e desenvolvimento
economico. Procura-se, deste modo, dar resposta a
questdo: A evolugdo dos resultados obtidos pelos alunos
portugueses é melhor que a evolugdo do desenvolvimento
do pais?

3 Relativamente aos dados sobre os resultados PISA 2000-2012,
consulte-se as edigdes de 2010, 2011, 2012 e 2013 do Estado da
Educagdo.
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Figura 1.1.1. Evolugdo dos scores PISA nos trés dominios. Portugal, 2000-2012
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Nota: Na linha dos 500 pontos assinala-se a média da OCDE*.

Para reduzir o numero de paises sob analise, tornando
os graficos de mais facil leitura e as interpretacdes do
posicionamento de Portugal face aos seus pares na Europa
mais evidentes, procedeu-se a estudos de agrupamento
de paises (classificagdo). Selecionaram-se varidveis, para
proceder ao método de analise classificatéria® ou de
agrupamentos, que refletem caracteristicas estruturantes
dos paises face aos resultados em educagao.

No caso concreto, utilizaram-se varidveis em que as trés
vertentes do estudo agEDUto se encontrassem refletidas.
Deste modo, as varidveis que permitiram agrupar os paises
foram: (i) o PIB per capita médio de cada pais (que permite
posicionar os paises quanto a sua produgdo de riqueza e
também relativamente ao nivel de vida das familias); (ii)
o nivel de desempenho em Matematica no PISA 2012
(que permite a comparagdo do nivel de conhecimento
alcangado pelos alunos de 15 anos); (iii) o nivel econédmico,
social e cultural dos alunos (medido pelo indicador ESCS®)
e a formacdo dos pais, medida através do indice PARED; e
finalmente (iv) a percentagem de alunos de 15 anos com
pelo menos um ano de repeténcia (REPEAT — indice que
transmite informag&o sobre o percurso escolar dos alunos,
mas também sobre as praticas escolares enraizadas na
cultura institucional de cada pais).

4 A OCDE utiliza uma escala com média de 500 pontos e desvio padrdo
de 100 pontos, tendo como referencial os desempenhos dos paises
da OCDE. O valor desta média sinaliza aquisigdo de conhecimentos
adequados para a resolugdo de problemas correntes da vida adulta.
O score constitui um patamar de referéncia.

5 Modelo de Analise Classificatdria Hierdrquica Ascendente (quadrado
da distancia Euclidiana e critério de agregacdo de Ward).

6 ESCS — Indicador do Estatuto Socioecondmico e Cultural composto a
partir de trés outros indices: i) grupo socioprofissional mais elevado dos
pais (HISEI); ii) nivel de escolaridade mais elevado dos pais convertido
em numero de anos de escolaridade (PARED); e iii) bens pertencentes
a casa (HOMEPQS) e numero de livros existentes em casa. Indicadores
definidos pela OCDE.
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Fonte: OCDE, PISA 2000-2012

Na sequéncia desta analise, foi possivel encontrar sete
grupos, em que os paises revelam semelhangas no
comportamento das varidveis descritas. A estratégia
prosseguida foi a de utilizar um representante de cada
grupo (excegdo para o grupo que integra a Poldnia, grupo
para o qual este pais foi adicionalmente selecionado por
se tratar de um caso de sucesso exemplar), bem como
todos os paises que se posicionaram no mesmo grupo de
Portugal (Figura 1.1.2.).

Figura 1.1.2. Grupos de paises obtidos pelo método
de andlise classificatéria
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Portugal e os 10 paises selecionados: desempenho
2000-2012

A andlise de dados comparada entre Portugal e os
restantes dez paises selecionados conduziu a conclusdes
que encontram identidade com as apresentadas pelo
relatério Universal basic skills: What countries stand to
gain (Hanushek & Woessmann, 2015), objeto de sintese
no subcapitulo que se segue (1.2.).

Ao analisar a relagdo entre a evolugdo do PIB per capita e
a evolugdo dos scores PISA ao longo do periodo 2000-2012
(Figura 1.1.3.), verifica-se que ndo basta ter um nivel
elevado de rendimento, nem um crescimento do PIB, para
garantir um bom dominio das competéncias avaliadas.
Dito de outro modo, nem todos os paises ricos conseguem
alcangar um nivel médio de educagdo de elevada qualidade.

Ao longo dos doze anos sob andlise, Portugal aumentou
o seu desempenho médio a Matematica em 33 pontos
da escala PISA, sendo que ndo apresenta um crescimento
assinalavel do PIB e que este é um dos mais baixos de
entre os paises considerados.

Todos os outros paises registaram um aumento do PIB,
mas nem todos melhoraram o desempenho na educagao.
Alids, esta andlise permite-nos verificar que, entre os pares,
paises como a Finlandia, a Holanda a Franga e a Dinamarca

reduziram os scores PISA em cerca de 20 pontos ao longo
do periodo considerado, apesar de se encontrarem ainda
acima da fasquia de 500 pontos (com exce¢do de Franga,
que se encontra com um score ligeiramente abaixo da média
OCDE), tendo vivido um periodo de crescimento econémico.

A Suécia apresenta o cenario mais desfavoravel entre
crescimento econdmico e resultados da aprendizagem.
No periodo 2000-2012, o pais viu o desempenho dos seus
alunos reduzido em cerca de 30 pontos, apesar de o seu
PIB ter aumentado em mais de 5 000 USD per capita no
mesmo periodo.

A Poldnia e o Luxemburgo foram os Unicos paises onde
ambas as variaveis sob analise cresceram—o PIBaumentou
em cerca de 5 000 USD per capita e os resultados do PISA
também cresceram.

Da analise dos dados apresentados, é possivel concluir
que, por um lado, no contexto da OCDE, o crescimento
econoémico ndo significa melhor desempenho escolar e,
por outro, que Portugal consegue, em exclusivo, conjugar
uma melhoria do desempenho escolar dos seus alunos
com uma variagao do PIB praticamente nula.

Numa primeira leitura dos resultados, a tese de Goldin e Katz
(2008) do desencontro dos ciclos de crescimento econémico
e dos de produgdo de qualificagdes é confirmada.

Figura 1.1.3. Relagdo entre a variagdo dos scores PISA (Matematica) e a evolugdo do PIB em 11 paises da Europa,
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Nota: A drea dos circulos representa o score médio do PISA em Matemdtica em 2012.

Fontes: OCDE.Stat, 2000-2012; OCDE, PISA 2000-2012
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Em Portugal, esta melhoria na educagdo tera
certamente contribuido para o crescimento do indice
de Desenvolvimento Humano (IDH), mostrando a
importancia relativa do PIB. O estudo da OCDE (Hanushek
& Woessmann, 2015), que se aborda de seguida,
aponta o desenvolvimento dos recursos humanos e do
conhecimento como um caminho para o aumento da
riqueza dos paises a médio-longo prazo. Uma forga de
trabalho mais qualificada leva a um maior caudal de ideias,
0 que por sua vez impulsiona o progresso tecnoldégico. A
melhoria sustentada dos resultados de Portugal posiciona
o pais com um olhar positivo para o futuro.

Quando, além dos scores médios que cada pais
alcanga, a analise se centra nos niveis de proficiéncia’
alcangados pelos alunos de cada pais nos varios ciclos
PISA, ou seja, na distribuicdo dos alunos pelos niveis
da escala de aprendizagem e na contribuicdo dessa
distribuicdo para o apuramento do score médio nacional,
é possivel construir uma visdo mais clara dos fatores que
suportam a evolugdo e, assim, sustentar as melhorias,
através de intervengdes orientadas pela informagdo

substantiva que cada uma das descri¢des de proficiéncia

7 Nivel de proficiéncia (PISA) — Niveis que permitem interpretar

as pontuagdes (scores) obtidas pelos paises no PISA. A escala da
Matematica esta dividida em seis niveis de proficiéncia, sendo o nivel 6
0 mais elevado e o nivel 1 o mais baixo. A cada nivel corresponde uma
descrigdo do que os alunos conseguem fazer. No PISA é apresentada
a percentagem de alunos em cada nivel de proficiéncia, por pais.
Os dominios da Leitura e das Ciéncias, os outros dois dominios
avaliados no PISA além da Matemdtica, também apresentam niveis de
proficiéncia especificos.
Neste estudo, adota-se para calculo da proporgdo de alunos com
desempenho fraco os com desempenho inferior a 420 pontos e
estabelece-se o patamar dos 626 pontos para os de desempenho
excelente.

apresentam. Na pratica, tem merecido especial atengdo a
proporg¢do de alunos de desempenho fraco, uma vez que
sdo estes que, ndo demonstrando dominar competéncias
de nivel basico, em Matematica, Leitura ou Ciéncias,
verdo comprometidas a sua capacidade de progressao
nas aprendizagens e de intervengdo na sociedade. Alids,
os individuos que ndo atingem este patamar minimo,
apesar de saberem ler e escrever, sdo considerados
funcionalmente iletrados aos olhos das novas exigéncias
do mercado de trabalho. Ndo basta saber ler, escrever e
contar. Hoje é indispensavel que os individuos consigam
utilizar, refletir e pensar de forma critica sobre conceitos
linguisticos, matematicos e cientificos. S6 estas condigdes
Ihes garantirdo participagdo plena no mundo atual.

Ao longo de doze anos, em Portugal, a percentagem de
alunos com desempenho fraco (com um score inferior a
420 pontos), em Matematica, diminuiu de 34% para 24,6%
(Figura 1.1.4.). Por outro lado, a percentagem de alunos
com um desempenho excelente aumentou, passando de
1,2%, em 2000, para 6,5%, em 2012.

Existe uma elevada correlagdo (R?=0.85) a nivel agregado
entre a percentagem de alunos com baixo desempenho
e a média nacional do PISA de cada pais. Por cada 1% de
reducdo na percentagem de alunos com desempenho
muito baixo é expectdvel que a média nacional suba 2,7
pontos. (Figura 1.1.5.). De facto, no periodo sob analise,
Portugal conjuga um decréscimo da percentagem de
alunos muito fracos (cerca de 10%) com uma evolugdo
positiva do seu score médio (33 pontos).

Figura 1.1.4. Evolucgdo dos alunos com desempenho fraco e excelente. PISA, 2000 e 2012
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Figura 1.1.5. Relacdo entre a percentagem de alunos com score inferior a 420 pontos e o score médio

dos paises. PISA (Matematica), 2012
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A Figura 1.1.6. apresenta o posicionamento de Portugal
e da Polénia em Educagdo (PISA, Matematica), Saude
(anos de vida com saude), Desenvolvimento Humano
(IDH), Riqueza (PIB) e Nivel Socioeconémico e Cultural
(ESCS) relativamente as médias do agrupamento de
paises considerado nesta fase do estudo. Para permitir
a leitura da comparagdo entre os varios indicadores,
estes foram convertidos para um indice de base 100
(em que a média dos 11 paises corresponde a 100). A
linha a encarnado contém o valor 100 dos 11 paises
pares, em cada um dos eixos, a linha a azul liga os
valores de Portugal e a linha a verde representa
a Poldnia (todos os valores foram convertidos na
mesma base). Assim, quando ha proximidade entre
os pontos das linhas, verifica-se uma similitude de
desempenhos em relagdo as médias do grupo — o que
se regista na Saude, na Educacdo e, até certo ponto, no
Desenvolvimento Humano, indicador em que se atinge,
em Portugal, 93% da média dos pares. A Poldnia, pais de
referéncia na educagdo, tem indicadores semelhantes
a Portugal — um pouco acima da média na educagdo
e em linha com os restantes pares no que se refere a
Saude e a Desenvolvimento Humano. Nas situagOes
de afastamento (com maior ou menor proximidade
do centro da teia), Portugal regista valores distintos
das médias do grupo — o que se observa no Nivel
Socioeconémico e Cultural (ESCS), com Portugal a
apresentar um valor de 47% da média e na Riqueza
(PIB), com 64%. A Polonia também se afasta dos pares
europeus nestes dois eixos, embora apresente um
indicador de Nivel Socioecondmico e Cultural mais
favoravel (72%) e o PIB seja ainda mais diminuto do
que o de Portugal (55%).

Fonte: OCDE, PISA 2012

Figura 1.1.6. Posicionamento de Portugal e da Poldnia

em cinco eixos face aos pares. PISA (Matematica), 2012
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Regressando a pergunta de partida A evolugdo dos
resultados obtidos pelos alunos portugueses é melhor
que a evolugdo do desenvolvimento do pais? e tendo
em conta os indicadores apresentados, relunem-se
condigdes que permitem afirmar que os resultados
dos alunos portugueses sdo melhores que o nivel de
desenvolvimento do pais, evoluiram em contraciclo com
a economia, e que poderdo ser a médio prazo o motor

de desenvolvimento nacional.
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O relatério da OCDE Universal basic skills: What countries
stand to gain, da autoria de Eric Hanushek e Ludger
Woessmann (2015), demonstra como o crescimento
econdmico e o desenvolvimento social de um
determinado pais estdo diretamente relacionados com o
acesso a educagdo e com a qualidade das aprendizagens
da populagdo. Importa, pois, que todos os jovens, além
de terem acesso a escola, adquiram, pelo menos, as
competéncias® bdsicas necessarias a uma participagdo na
atual economia global. Para os autores, este deve ser um

objetivo central da agenda de desenvolvimento pds-2015.

Por competéncias basicas entende-se o desempenho
equivalente a, pelo menos, o nivel 1 de proficiéncia

8 Adota-se a definigdo de competéncias apresentada pelo relatério
OECD Skills Strategy Diagnostic Report — Portugal: “The OECD Skills
Strategy defines skills (or competences) as the bundle of knowledge,
attributes and capacities that can be learned and that enable
individuals to successfully and consistently perform an activity or task,
and that can be built upon and extended through learning.” (OCDE,
2015, p.21).

1.2. Qualidade da educag¢ao e estimativas
de crescimento econdmico

do PISA® (420 pontos)'®, que se define, globalmente,
como a capacidade de identificar informacdo e efetuar
procedimentos de rotina de acordo com instrucGes diretas.

O estudo que sustenta o relatdrio convoca os resultados
em educagdo de 76 paises: 62 paises foram comparados
com base nos resultados PISA e os outros 14 paises, que
ndo tendo participado no PISA 2012, foram incluidos
considerando os resultados TIMSS 2011 para o 82 ano
de escolaridade, resultados que foram convertidos
para a escala PISA. A analise abrangeu, assim, 76 paises
com dados passiveis de comparagdo quer em termos
de qualidade das aprendizagens, quer em termos
economicos (a partir do indicador PIB).

9 No nivel 1 de proficiéncia do dominio da Matematica, os alunos
conseguem responder a questdes que envolvem contextos familiares,
onde toda a informacdo relevante esta presente e as questdes estdo
claramente definidas. Sdo capazes de identificar informacgdo e levar a
cabo procedimentos de rotina de acordo com instrugdes diretas, em
situagdes explicitas. Sdo capazes de levar a cabo agdes que sdo, quase
sempre, Obvias e que decorrem diretamente dos estimulos dados
(PISA 2012. Portugal — Primeiros Resultados. ProjAVI-MEC, 2013).

10 O limite entre os niveis 1 e 2 em ciéncias é ligeiramente inferior (407
pontos), no entanto os autores optaram por usar o limite de 420
pontos para ambos os dominios.

Figura 1.2.1. Scores médios obtidos em avaliagdes internacionais no conjunto dos dominios da Matematica e das
Ciéncias. Paises/economias que participaram no PISA 2012 ou no TIMSS 2011
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Comparando os 76 paises com base nos scores médios
obtidos em avaliagdes internacionais no conjunto dos
dominios da Matematica e das Ciéncias, Portugal situa-se
em 302 lugar com 488 pontos (Figura 1.2.1.). Singapura
é o pais que lidera a pontuagdo de um conjunto de
cinco paises asiaticos que apresentam os melhores
desempenhos: Singapura (563 pontos), Hong Kong-China
(558), Coreia do Sul (546), Japdo (542) e Taipé-chinés
(542). A Finlandia (532), a Esténia (531), a Suica (523) e a
Holanda (523) sdo os paises europeus que apresentam os
melhores resultados.

O relatério defende como prioritario na agenda p6s-2015
0 objetivo competéncias bdsicas para todos (basic skills
for all), estabelecendo-o como premissa para a promogao
de desenvolvimento inclusivo. A Figura 1.2.2. apresenta
a proporg¢do de jovens que frequentam a escola e que
obtiveram desempenhos em Matemdtica e Ciéncias
abaixo do limite superior do nivel 1 de proficiéncia (abaixo
de 420 pontos), para os 76 paises considerados. “De facto,
o valor do coeficiente de correlagdo entre o score médio
[de um pais] e a percentagem de alunos que apresentam
um desempenho abaixo de 420 pontos é de -0,989”
(Hanushek & Woessmann, 2015, p. 37). Assim, existe uma
forte relagdo inversa entre as duas variaveis, indicando
que quanto menor for a percentagem de alunos com

um desempenho abaixo dos 420 pontos maior é o score
médio do pais.

Em nove dos paises/economias (Gana, Honduras, Africa
do Sul, Marrocos, Indonésia, Perd, Qatar, Coldmbia e
Botswana) mais de dois tergos dos alunos ndo adquiriram
o nivel de competéncias basicas. Hong Kong-China,
Estonia, Coreia do Sul e Singapura encontram-se no outro
extremo, com a menor percentagem de alunos com um
desempenho abaixo dos 420 pontos. No caso de Portugal,
esse valor corresponde a 23%, ou seja, cerca de um em
cada quatro jovens ndo adquiriu as competéncias basicas
em Matemadtica e em Ciéncias. Importa ainda destacar a
existéncia de uma percentagem significativa de alunos de
nivel 1 em paises que pertencem ao grupo dos mais ricos —
Luxemburgo, 25%; EUA, 24%; Noruega, 22%; e Suica, 14%.

Em suma, todos os 76 paises enfrentam o desafio, em
maior ou menor escala, de assegurar que todos os jovens
adquirem o nivel de competéncias basicas.

Para a definicdo do designado capital de conhecimento
de um pais, além dos scores obtidos, importa também ter
em conta a percentagem de jovens com 15 anos que esta

11 Capital de conhecimento, knowledge capital, no original, refere-se
as competéncias cognitivas agregadas da populagdo de um pais
(Hanushek & Woessmann, 2015).

Figura 1.2.2. Alunos (%) que ndo adquiriram as competéncias basicas em avaliagdes internacionais no conjunto dos
dominios da Matematica e das Ciéncias. Paises/economias que participaram no PISA 2012 ou no TIMSS 2011
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a frequentar a escola?. Em 44 paises, verifica-se que mais
de 95% desses jovens se encontra a frequentar a escola
(Figura 1.2.3.). Pelo contrario, em 17 paises, menos de
80% desses jovens estd na escola. Portugal apresenta
uma taxa de 100%. “O valor do coeficiente de correlagao
entre o score médio [de um pais, obtido em avaliagGes
internacionais no conjunto dos dominios da Matematica
e das Ciéncias] e a taxa de frequéncia escolar na amostra
dos 76 paises é de 0,659” (Hanushek & Woessmann,
2015, p. 43). Ou seja, existe uma relagdo direta entre as
duas varidveis, mostrando que quanto maior é a taxa de
frequéncia escolar maior é o score médio de um pais.

Melhoria do acesso a educacgdo e da qualidade das
aprendizagens: Projec¢Oes a partir de trés cenarios

Perante os atuais niveis de acesso e de desempenho
de cada um dos 76 paises/economias considerados, o
relatério Universal basic skills: What countries stand to
gain (Hanushek & Woessmann, 2015) apresenta projecdes
que pretendem mostrar o crescimento econdmico de
um pais ao assegurar que os jovens adquirem o nivel

12 Para os paises que participaram no PISA, essa taxa corresponde ao
total de jovens com 15 anos a frequentarem pelo menos o 72 ano de
escolaridade, dividido pelo total da populagdo desse pais com 15 anos.
Para os paises que participaram unicamente no TIMSS, esse valor
corresponde a taxa real de escolarizagdo no ensino secundario.

de competéncias basicas num periodo de 15 anos (até
2030). Essas proje¢des consideram o facto de os efeitos
das reformas educativas ndo serem imediatos, bem como
o facto de o mercado de trabalho se modificar a medida
que entram pessoas mais qualificadas.

As projecgdes baseiam-se em trés cenarios:

e Cendrio 1: os alunos que atualmente se encontram na
escola adquirem as competéncias bdsicas (pelo menos
420 pontos).

e Cenario 2: todos os jovens com 15 anos frequentam a
escola mantendo os atuais niveis de desempenho.

e Cenario 3: todos os jovens com 15 anos frequentam a
escola e adquirem as competéncias bdasicas.

A anadlise realizada pelos autores do relatério assume que
as competéncias basicas adquiridas pelos alunos entre 2015
e 2030 comegardo a influenciar o mercado de trabalho
durante os 40 anos seguintes. As estimativas de crescimento
econdmico foram determinadas tendo em consideragdo o
impacto que o desenvolvimento das competéncias basicas
da forga de trabalho terd sobre o PIB entre 2015 e 2095%.

13 A projegdo é realizada para um periodo de 80 anos de modo a
corresponder a esperanca média de vida de uma pessoa que nasg¢a
em 2015.

Figura 1.2.3. Jovens com 15 anos (%) a frequentarem a escola. Paises/economias que participaram no PISA 2012

ou no TIMSS 2011
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Figura 1.2.4. Efeito no PIB de todos os jovens adquirirem competéncias basicas (em % do PIB corrente). Paises/
economias que participaram no PISA 2012 ou no TIMSS 2011
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No cendrio 1, que tem em conta o nimero de jovens que
atualmente frequenta a escola, todos os alunos que foram
avaliados acima dos 420 pontos mantém o seu desempenhoe
aqueles que obtiveram desempenhos abaixo dos 420 pontos
melhoram. Deste modo, todos os alunos que atualmente se
encontram na escola adquirem as competéncias basicas.

No cendrio 2, assume-se que 0s jovens que atualmente
nao frequentam a escola passam a frequentd-la e tém
um nivel de desempenho médio igual ao percentil 25
dos que estdo atualmente na escola no seu pais. Para os
calculos realizados, o desempenho dos alunos que ja se
encontram na escola mantém-se.

No cenario 3, que resulta da conjugacao dos dois cenarios
anteriores, alcanga-se o objetivo de todos os jovens, além
de terem acesso a escola, adquirirem, pelo menos, as
competéncias basicas até 2030.
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No caso de Portugal, uma vez que os indicadores mostram
que 100% dos jovens com 15 anos se encontram a frequentar
a escola, o cendrio 2 ndo prevé ganhos econdmicos e
os cenarios 1 e 3 apresentam, naturalmente, valores
iguais. Deste modo, optou-se por analisar as projecGes de
crescimento econdmico dos 76 paises/economias quando se
considera o cenario 3 de competéncias bdsicas para todos.

A Figura 1.2.4. mostra a proje¢do dos ganhos potenciais no
valor do PIB em 2095 em comparagdo com o PIB corrente,
por grupos de paises*, devido a implementagdo da reforma
educativa correspondente ao terceiro cenario. Existe uma
heterogeneidade consideravel dentro e entre os grupos de
paises, prevendo-se os maiores ganhos econdémicos nos

14 Os paises foram agrupados de acordo com a classificagdo do Banco
Mundial dos grupos de rendimento: paises de rendimento médio-baixo,
paises de rendimento médio-alto, paises de rendimento elevado ndo
pertencentes a OCDE e paises de rendimento elevado pertencentes
a OCDE.
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paises de rendimentos mais baixos. O Gana, por exemplo,
dificilmente alcangard a reforma educativa até 2030, mas
se o fizesse apresentaria, até 2095, ganhos de 4 526 mil
milhGes de dolares. O objetivo é mais realista para outros
paises de rendimentos intermédios, porque mais facilmente
exequivel, e os resultados continuam a corresponder, de
acordo com os autores, a importantes ganhos econémicos.

No grupo dos paises de rendimento elevado ndo
pertencentes a OCDE, é salientado o impacto da reforma
nos paises produtores de petréleo. O desenvolvimento
das competéncias basicas nos paises de Om3, de Qatar e
da Ardabia Saudita permite estimar ganhos que excedem
oito vezes o PIB corrente desses paises. Na eventualidade
de o petrdleo se esgotar, esses paises terdo de considerar
as competéncias das suas populagdes, que ainda estdo
aquém do objetivo proposto para a agenda pds-2015.

No grupo dos paises da OCDE de rendimento elevado,
destaca-se o facto de a maioria desses paises ja ter alcangado
o acesso universal a escola, mas todos continuarem a teruma
parte dos jovens que ainda ndo adquiriu as competéncias

basicas. Ao alcangarem esse objetivo, as proje¢des indicam
que oito desses paises (Chile, Israel, Grécia, Republica
Eslovaca, Itdlia, Franga, Suécia e Luxemburgo) apresentardo
ganhos que excedem mais do dobro do PIB corrente.

No caso especifico de Portugal, os ganhos potenciais, em
2095, ascendem a 166% do PIB atual, o que, no grupo dos 31
paises de rendimento elevado pertencentes a OCDE, coloca
0 pais, na 132 posic¢do (a par da Bélgica) de um subgrupo
dos 24 paises que nesta proje¢do apresentam ganhos
(com percentagens superiores a 100%). Deste modo,
embora exista um potencial ganho de riqueza que pode
advir da diminuigdo do nimero de iletrados em Portugal,
este ganho acabaria por ser relativamente baixo. Se este
cenario fosse alcangado hoje, o PIB portugués estaria 3,6%
acima do seu valor atual (Hanushek & Woessmann, 2015).

A Tabela 1.2.1. estabelece a comparagdo do efeito das
reformas educativas, previstas no conjunto dos trés
cenarios, nos diferentes grupos de paises. As projegdes
para os diferentes grupos de paises atribuem ganhos mais
elevados no caso de os alunos adquirirem as competéncias

Tabela 1.2.1. Sintese dos ganhos econémicos de acordo com diferentes reformas educativas. Paises/economias

que participaram no PISA 2012 ou no TIMSS 2011

Cenario 1: Competéncias basicas mantendo niveis de escolarizagdo

Em % do PIB corrente

Em % do PIB futuro descontado*®
Crescimento a longo prazo'®

Cenario 2: Escolarizagdo para todos mantendo niveis de desempenho
Em % do PIB corrente

Em % do PIB futuro descontado

Crescimento a longo prazo

Cenario 3: Competéncias basicas para todos
Em % do PIB corrente

Em % do PIB futuro descontado

Crescimento a longo prazo

Informagdo de base

NUmero de paises

Taxa de escolarizagdo

Score médio (PISA)

Proporgdo de alunos com pontuagdes abaixo de 420 pontos

627 480 362 142
13,4 10,3 7,7 3,0
0,83 0,66 0,50 0,21

206 134 60 19

44 2,9 1,3 0,4
0,30 0,20 0,09 0,03
1302 731 473 162
27,9 15,6 10,1 3,5
1,42 0,94 0,63 0,24

8 23 14 31
0,752 0,83 0,93 0,977
395,4 410,7 460,8 502
0,585 0,545 0,355 0,201

15 Aplicou-se uma taxa de desconto de 3% ao ano para que possamos comparar, a pregos correntes, qual seria a melhoria do PIB se acontecesse
hoje. Por exemplo, se todos os paises de rendimento elevado da OCDE ja estivessem no cenario 3 a melhoria média do PIB seria de 3,5%.

16 Refere-se ao aumento (em %) da taxa anual de crescimento do PIB que pode ser atribuido ao facto de toda a populagéo ter atingido o nivel
minimo de qualificagBes. Assim, estima-se um crescimento anual adicional de 0,24% do PIB em média para os paises desenvolvidos da OCDE
que pode ser atribuida somente a um maior nivel de conhecimentos da populag&o.

Estado da Educagdo 2014

Fonte: Universal basic skills: What countries stand to gain. OCDE, 2015



basicas (cendrio 1) quando comparado com os ganhos
do acesso universal (cendrio 2). Em todos os paises, 0s
ganhos estimados sdo ainda maiores na implementagdo da
reforma das competéncias bdsicas para todos (cenario 3).

Neste ultimo cendrio, destaca-se a necessidade de
construir sociedades mais equitativas, em que todos os
alunos alcangam pelo menos o nivel 1 da escala PISA (420
pontos). As projecGes evidenciam que politicas que visam
reduzir o insucesso dos alunos com maiores dificuldades
resultam em crescimento econdmico. Apesar dos
progressos ja verificados, existe ainda um longo caminho
a percorrer no combate ao insucesso, dado que nenhum
pais consegue atingir qualidade nas aprendizagens se
ndo conseguir reduzir o numero de alunos que ndo
desenvolvem competéncias basicas.

Embora se esteja perante uma abordagem muito sintética
ao estudo conduzido por Hanushek e Woessmann (2015),
importa destacar os dois eixos de conclusdes que advém
da anadlise dos dados e das proje¢des apresentados. Em
primeiro lugar, a necessidade de se considerarem os
beneficios econdmicos resultantes de se alcangar o patamar
de competéncias basicas para todos (universal). Em segundo
lugar, a necessidade de se considerarem as relagdes entre
a prossecugao desta meta e o desenvolvimento de politica
educativa de nivel macro, guindada por objetivos claros.

Neste sentido, o desenvolvimento econdmico que
resulta da universalizagdo das competéncias basicas deve
contribuir para a redugdo de pobreza, melhores cuidados
de saude, desenvolvimento de tecnologias inovadoras
e sustentaveis, assim como de outros progressos que
provém de uma maior quantidade de recursos. Em suma,
apenas um capital de conhecimento com mais qualidade
ird tornar possiveis objetivos sociais a grande escala.

Educacdo e desenvolvimento econémico 23



Para garantir a todos os cidaddos o direito de acesso a

educacdo e a cultura e aliberdade de ensinar e de aprender,
o Estado promove uma rede publica de educagdo e ensino,
ao mesmo tempo que reconhece uma rede privada.

A Figura 2.1.1. mostra a evolugdo do numero de
estabelecimentos de educagdo e ensino em Portugal,
segundo a sua natureza. O ensino publico reduz, em dez

anos, quase metade dos seus estabelecimentos, enquanto
o ensino privado regista um aumento que, no final da
década, totaliza mais 239 estabelecimentos, apesar da
quebra nos ultimos quatro anos. Assim, relativamente ao
inicio da série, em 2013/2014 verifica-se um decréscimo de
37% do numero total de estabelecimentos, embora numa
apreciagdo por natureza institucional, se verifique que essa
redugdo ocorre apenas no ensino publico (46,6%).

Figura 2.1.1. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino por natureza institucional. Portugal
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Figura 2.1.2. Alunos (N2) matriculados no nivel de ensino ndo superior, por natureza institucional. Portugal
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Conforme se vera no proximo capitulo, apesar da
diminuigdo acentuada do nimero de estabelecimentos de
ensino ao longo da década, o ensino publico mantém uma
frequéncia equilibrada, com o nimero de alunos inscritos
a oscilar entre 1 477 232 em 2004/2005, 1 614 596 em
2008/2009 e 1 376 153 em 2013/2014. Neste ultimo ano,
o ensino privado apresenta um aumento relativamente ao
inicio da década, passando de 312 509 para 331 930 alunos.
Os anos de 2008 a 2010 sdo os que registam o nimero
mais elevado de matriculados (quer no ensino publico,
quer no ensino privado), devido as ofertas para adultos do

programa Novas Oportunidades (Figura 2.1.2.).

Rede Publica

O reordenamento da rede escolar publica tem como
objetivo adequar a dimensao e as condigdes das escolas a
promogdo do sucesso escolar e ao combate ao abandono
escolar. Nesta perspetiva, o reordenamento em curso,

ha cerca de dez anos, tem promovido a racionalizagdo
dos agrupamentos de escolas, de modo a favorecer o
desenvolvimento de um projeto educativo comum que
articule niveis e ciclos de ensino distintos.

Na sua fase mais recente, o processo de reorganizagdo da
rede procurou integrar os alunos oriundos de 311 escolas
do 12 Ciclo do Ensino Basico (12 CEB) em centros escolares
ou outros estabelecimentos de ensino com melhores
condigdes.

Unidades Orgdnicas

Na Tabela 2.1.1., em 2013/2014, observa-se, relativamente
aoano anterior, um decréscimo do nimero de agrupamentos
com dez ou mais estabelecimentos e o desaparecimento das
unidades organicas com 35 ou mais estabelecimentos, ao
mesmo tempo que se regista um acréscimo das unidades
orgdnicas com cinco a nove estabelecimentos (mais 24 UO)
e com dois a quatro estabelecimentos (mais sete UO).

Tabela 2.1.1. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino publicos do MEC, por unidade orgénica. Continente

2004/2005
Unidades Organicas

2008/2009
Unidades Organicas

2012/2013
Unidades Organicas

2013/2014
Unidades Organicas

Agrupamentos Esc. Ndo-Agrupadas Agrupamentos Esc. Ndo-Agrupadas Agrupamentos Esc. Ndo-Agrupadas Agrupamentos Esc. Ndo-Agrupadas

0-1 0 493 1 364
2-4 98 0 136 0
5-9 292 0 347 0
10-14 187 0 165 0
15-19 94 0 92 0
20-24 66 0 48 0
25-29 39 0 22 0
30-34 29 0 8 0
>35 42 0 5 0
Total 847 493 824 364

1 103 1 95
131 0 138 0
324 0 348 0
143 0 140 0

61 0 51 0
26 0 19 0
14 0 11 0

8 0 5 0

5 0 0 0
713 103 713 95

Fonte: DGEEC-MEC, 2015
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A Figura 2.1.3. mostra a evolugdo dos diversos tipos
de Unidades Organicas (UO): agrupamentos verticais,
agrupamentos horizontais e escolas ndo-agrupadas.
De 2004/2005 para 2013/2014 houve um decréscimo
de 39,7% no numero total de unidades organicas. Em
2013/2014 manteve-se o numero de agrupamentos
verticais e horizontais do ano anterior, mas o numero
de escolas ndo-agrupadas caiu de 103 para 95.

Uma analise dos estabelecimentos de educagdo e ensino
por tipo de unidade organica (Tabela 2.1.2.) releva a
reducdo de 40,6% do numero total de estabelecimentos
pertencentes a agrupamentos verticais de 2004/2005 para
2013/2014. No mesmo periodo, destaca-se igualmente
um decréscimo muito acentuado (99,1%) do numero de
estabelecimentos em agrupamentos horizontais, passando
de 1 067 estabelecimentos para apenas 10. Também o
nimero de estabelecimentos ndo-agrupados baixou para
95 em 2013/2014, (-80,7% que em 2004/2005).

Figura 2.1.3. Unidades organicas (N2) por tipologia. Continente
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 2.1.2. Evolugao (N2) dos estabelecimentos de educagdo e ensino publicos do MEC, por tipo de unidade organica.

Continente
2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014
Verticais 10 265 10 064 8798 8804 8336 7981 7383 6789 6615 6 096
Horizontais 1067 1021 747 96 83 68 44 11 11 10
N&o-agrupados 493 493 450 414 364 389 322 295 103 95
Total 11 825 11578 9995 9314 8783 8438 7749 7 095 6729 6201

Estado da Educagdo 2014

Fonte: DGEEC-MEC, 2015



No que concerne a localizagdo das unidades organicas
no Continente (Figura 2.1.4.), a maioria concentra-se
nas areas metropolitanas de Lisboa e Porto, embora
os distritos de Setubal e Braga também registem um
numero elevado de UO. Destaca-se, igualmente, o facto
das unidades organicas com mais alunos se situarem no
litoral: Viana do Castelo, Braga, Porto, Aveiro, Coimbra,
Leiria, Santarém, Lisboa, Setubal e Faro.

E no interior onde se encontra um menor nimero de

unidades organicas por distrito, sobretudo em Braganga,

Figura 2.1.4. Unidades Organicas do MEC, por distrito.
Pudblico, Continente, 2012/2013

Guarda e Evora. Nos distritos de Portalegre e Beja
constata-se maior ocorréncia de unidades organicas com
menos de 750 alunos.

Na cartografia respeitante ao ano letivo 2013/2014 (Figura
2.1.5.) verifica-se que os estabelecimentos de educagdo e
ensino e as sedes das unidades organicas se concentram
nas areas metropolitanas de Lisboa e Porto, apresentando
um numero reduzido no interior, comparativamente
com o litoral. Observa-se, também, que as escolas
ndo-agrupadas sdo praticamente inexistentes.

Figura 2.1.5. Distribuigdo das escolas ndo-agrupadas,
escolas agrupadas e sedes de unidades organicas do
MEC. Continente, 2013/2014

N2 de unidades orgénicas

por distrito

[15.0-18.0]
W [18.1-23.0]
M [23.1-52.0] UO com menos 750 alunos
M [52.1-75.0] B UO entre 750 e 1500 alunos
M [75.1-148.0] M UO com mais de 1500 alunos

Fonte: DGEEC-MEC - Dados atualizados em novembro de 2014*

1 Informagdo retirada de: http://w3.dgeec.mec.pt/dse/eef/indicadores/

Escola Ndo-Agrupada
M Escola Agrupada
M Sede de Unidade Organica

Fonte: DGEEC-MEC, 2015
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O reordenamento da rede ao longo do periodo de
2005-2014 (Figura 2.1.6.) mostra uma redugdo gradual
do numero de agrupamentos de escolas, de escolas
agrupadas e de escolas ndo-agrupadas. Assim, houve
um decréscimo de 15,8% dos agrupamentos de
escolas, enquanto o nimero de escolas agrupadas teve
uma reducdo de 48,6% e as escolas nao-agrupadas
diminuiram 80,7%. De referir que, os ultimos dois anos,
o numero de agrupamentos e de escolas ndo-agrupadas

manteve-se inalterado.

Do total de estabelecimentos de educagdo e ensino
publicos do Continente, a maioria (4 347) localiza-se no

Norte e Centro. Apenas 232 estdo na regido do Algarve e
647 pertencem a regido do Alentejo. Na Area Metropolitana
de Lisboa estdo situados 975 (Tabela 2.1.3.).

Relativamente as escolas agrupadas e escolas sede, 36,6%
encontram-se na regidao Norte e 33,7% na regidao Centro. O
Algarve continua a ser a regido que regista a percentagem
mais baixa com 3,8%, seguida do Alentejo com 10,5%. A
Area Metropolitana de Lisboa conta com 15,5%.

Quanto as ndo-agrupadas, a maior percentagem (37,9%)
situa-se no Norte, seguida da Area Metropolitana de
Lisboa com 31,6% e do Centro com 21,1%.

Figura 2.1.6. Agrupamentos de escolas, escolas agrupadas e escolas ndo-agrupadas publicas (N2) do Ministério da

Educacao e Ciéncia. Continente
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 2.1.3. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino publicos do MEC, escolas agrupadas, escolas ndo-agrupadas,

escolas sede por NUTS I, 2013/2014

Total de Estabelecimentos

Escolas sede Escolas ndo-agrupadas

A0 de educagdo e ensino
Norte 2269
Centro 2078
A. M. de Lisboa 975
Alentejo 647
Algarve 232
Total 6201

Estado da Educagdo 2014

Escolas agrupadas

1980
1888
778
554
193
5393

253
170
167
85
38
713

36
20
30
8
1
95

Fonte: DGEEC-MEC, 2015



Estabelecimentos de educagdo e ensino

A tipologia mais expressiva a nivel nacional é a escola
basica, querepresenta69,5% dototal de estabelecimentos,
seguida do jardim de infancia que representa 21,6%. Esta
relagdo verifica-se em todas as regides do Continente.

Do total de estabelecimentos de educagdo e ensino,
apenas 4,7% se situa nas regides auténomas. Também
aqui se constata a primazia da tipologia escola basica,
embora a segunda mais representativa seja na RAA
a escola secundaria e na RAM as tipologias jardim de
infancia e basica e secundaria, que apresentam o mesmo
ndmero (Figura 2.1.7.).

Em 2013/2014 verifica-se um aumento de 316
estabelecimentos da tipologia EB1/JI, o que podera estar
relacionado com a redugdo de 528 estabelecimentos de
tipologia Jl e de 409 de tipologia EB1. Assim, em 2013/2014,
a tipologia EB1/JI é a mais expressiva a nivel nacional
(35,4%) ainda que, as tipologias JI e EB1 continuem a
representar, respetivamente, 22,1% e 23,5% do total de

estabelecimentos publicos de educagdo e ensino.

Saliente-se que, em 2013/2014, mais de metade dos
estabelecimentos publicos de educagdo e ensino (51,7%)
agregavam mais do que um ciclo de ensino, a avaliar pelas
tipologias existentes (Tabela 2.1.4.).

Figura 2.1.7. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino publicos, por tipologia e NUTS Il, 2013/2014

R.A. Madeira 1
R.A. Aores ]
Algarve ﬂ
Alentejo ::
A.M. Lisboa o |
Centro =
Norte =
T T T T 1
0 500 1000 1500 2000 2500
Norte Centro A.M. Lisboa Alentejo Algarve R.A. Agores R.A. Madeira
Jardim-de-infancia 451 638 141 143 33 4 12
Escola basica 1626 1310 748 449 179 150 107
M Escola secunddria 80 85 75 33 14 13 2
M Escola bésica e secundaria 105 49 38 21 6 8 12
M Escola artistica 3 0 3 0 0 0 0
W Escola profissional 12 9 5 4 3 1 3

Notas: Inclui apenas a informagéo estatistica recolhida no &mbito do recenseamento escolar anual (estabelecimentos de educagdo e ensino
tutelados pelo Ministério da Educacdo e Ciéncia). Tipologias de acordo com o Decreto-Lei n2 299/2007 de 22 de Agosto.

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 2.1.4. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino publicos do MEC, por tipologia do estabelecimento. Continente

2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014
EB1 6332 6053 4507 3850 3389 3127 2579 2110 1868 1459
EB1,2 4 5 7 4 5 6 11 15 14 18
EB1/JI 1149 1259 1353 1460 1480 1579 1624 1868 1881 2197
EB2 25 31 25 20 19 16 14 13 15 13
EB2,3 611 615 593 568 522 510 486 474 464 448
EB2,3/ES 81 75 88 121 140 158 168 165 181 206
EB3 0 0 0 0 0 0 1 1 1 1
EBI 54 53 70 80 106 102 106 98 93 94
EBI/JI 28 30 32 39 41 47 58 75 80 86
EBM 35 16 1 1 1 1 1 1 1 1
EP 17 17 18 17 16 16 16 17 17 17
ES 65 64 61 55 54 40 44 44 41 35
ES/EB3 317 317 303 274 267 275 262 270 266 252
ESA 3 3 3 3 5 6 6 6 6 6
Jl 3104 3040 2934 2822 2738 2555 2373 1938 1801 1368
Total 11 825 11578 9995 9314 8783 8438 7749 7095 6729 6201

Fonte: DGEEC-MEC, 2015
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Comparagdes internacionais

Todos os paises da UE tém um sistema formal de educagdo
pré-escolar. Contudo, a organizagdo deste sistema varia
de pais para pais. Na maioria dos paises a educagdo de
infancia esta dividida em duas fases (Figura 2.1.8.), de
acordo com a idade das criangas. No caso de Portugal,
esta divisdo traduz-se na existéncia de creches e jardins
de infancia. A Figura referida mostra ainda que alguns
paises adotam um tipo de organizagdo unitdria e outros
em que coexistem os dois tipos de organizagdo.

Na maioria dos paises europeus, a exce¢dao dos paises
nordicos, ndo existe uma oferta universal de educagao
dos 0 aos 3 anos de idade. Um grande numero de paises
determina, no entanto, a obrigatoriedade de frequéncia
de pelo menos dois anos de educagdo pré-escolar (dos 3
aos 6 anos). No que respeita a oferta e procura de vagas
em centros de educagdo pré-escolar publicos verifica-se
que principalmente para criangas mais novas, até aos
trés anos, na maioria dos paises europeus, a excegao dos
paises nordicos, a procura é superior a oferta. A situagdo
equilibra-se quando se analisa a procura e oferta de vagas

para criangas mais velhas, o que estd relacionado com o
facto de num grande numero de paises as criangas mais
velhas terem legalmente direito a educagdo pré-escolar,
bem como a frequéncia de pelo menos dois anos na
educagdo pré-escolar ser obrigatéria (Key data on Early
Childhood and Care in Europe, 2014). Um terco dos
paises europeus apresenta desequilibrios entre a oferta
e a procura na educagdo pré-escolar (Figura 2.1.9.).
Esses desequilibrios fazem-se notar igualmente a nivel
interno apresentando alguns paises assimetrias regionais,
urbano/rural, litoral/interior, como é o caso de Portugal,
Austria e Alemanha (Comissdo Europeia, 2014).

De acordo com a mesma fonte, um numero significativo
de paises (Espanha, Alemanha, Austria, Poldnia,
Suica e Portugal) esta a tomar medidas no sentido de
melhorar a resposta a procura de educacdo pré-escolar,
nomeadamente através de financiamento para a criagdo
de novos estabelecimentos. Em Portugal, por exemplo,
estdo a ser construidas 500 novas salas de educagdo
pré-escolar, através de um Programa cofinanciado por
fundos nacionais e europeus.

Figura 2.1.8. Organizagdo dos sistemas de educagdo pré-escolar, UE, 2012/2013
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Fonte: Key Data on Early Childhood Education and Care in Europe, 2014, European Commission/
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Figura 2.1.9. Oferta e procura de vagas em estabelecimentos de educagdo pré-escolar publicos, 2012/2013
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Nota: A defini¢do de criangas mais velhas e criangas mais novas difere de pais para pais. A divisdo ocorre normalmente aos 3 anos de idade, mas

em alguns paises pode ser aos 2 anos e meio ou aos 4 anos.

Fonte: Key Data on Early Childhood Education and Care in Europe, 2014, European Commission/EACEA/Eurydice/Eurostat

Rede de Estabelecimentos

31



32

Ensino bdsico

No quadro do reordenamento da rede escolar iniciado em
2005, a Resolugdo do Conselho de Ministros n2 44/2010,
de 14 de junho, determinou que as escolas publicas do
12 ciclo do ensino basico deveriam funcionar com, pelo
menos, 21 alunos. Apesar de até ao final do ano letivo de
2010/2011 terem sido encerradas bastantes escolas com
menos de 21 alunos, persistem algumas com um nimero
inferior, conforme se pode observar na Tabela 2.1.5. Em
2013/2014 o numero destes estabelecimentos mostra
uma redugdo de 25% relativamente ao ano anterior e de
92% em relagdo ao inicio do periodo analisado.

A distribuicdo dos 241 estabelecimentos publicos do
12 CEB com menos de 21 alunos no Continente, em
2013/2014, mostra que o numero mais elevado se
encontra na regido Centro (52,7%). A Area Metropolitana
de Lisboa apenas regista 12 estabelecimentos e o Algarve
cinco (Tabela 2.1.6.).

Ao observar a série da Tabela 2.1.7., é de realcar que os
estabelecimentos que ministram o 12 CEB decresceram
cerca de 45% (menos 3 751 estabelecimentos), enquanto
os que ministram o 22 CEB e o0 32 CEB aumentaram, ainda
que ligeiramente.

Tabela 2.1.5. Estabelecimentos (N2) do 12 ciclo do ensino basico publicos do Ministério da Educacdo e Ciéncia (*), com

menos de 21 alunos. Continente

Ano letivo

Estabelecimentos
com menos 3064 2915 1383 905
de 21 alunos

(*) Escolas de tipologia EB1 - Escolas basicas do 1.2 Ciclo

2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014

591 602 648 308 323 241

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 2.1.6. Estabelecimentos (N2) do 12 ciclo do ensino bésico publicos do Ministério da Educacdo e Ciéncia', com

menos de 21 alunos. NUTS Il, 2013/2014

NUTS I
Continente
Norte
Centro
Area Metropolitana de Lisboa
Alentejo

Algarve

(1) Escolas de tipologia EB1 - Escolas basicas do 1.2 Ciclo

Estabelecimentos com menos de 21 alunos
241
42
127
12
55

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 2.1.7. Estabelecimentos (N2) que ministram o ensino basico, por ciclo de estudo e natureza do estabelecimento®.

Portugal

Ciclo e Natureza Anoletivo 2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014

Total 8396 8234 6793 6259
12 Ciclo Publico 7883 7711 6268 5730
Privado 513 523 525 529
Total 1144 1134 1128 1147
22 Ciclo Publico 899 887 885 902
Privado 245 247 243 245
Total 1397 1438 1487 1509
32 Ciclo Publico 1152 1163 1179 1183
Privado 245 275 308 326

5865 5711 5221 4991 4753 4 645
5303 5151 4665 4437 4207 4108
562 560 556 554 546 537
1159 1171 1170 1177 1189 1201
906 909 904 909 919 937
253 262 266 268 270 264
1515 1524 1516 1514 1487 1469
1177 1181 1169 1169 1163 1155
338 343 347 345 324 314

(1) Cada estabelecimento é contado tantas vezes quantos os ciclos de estudo que ministra

Estado da Educagdo 2014

Fonte: DGEEC-MEC, 2015



Ensino secunddrio

No que diz respeito a escolas publicas com ensino
secundario houve um aumento de 19 estabelecimentos de
2005 para 2014. De igual modo, o ensino privado registou,
no mesmo periodo, um acréscimo de 38 estabelecimentos
(Figura 2.1.10.).

Regiéio Auténoma dos Agores?

Arede publicadaRegido Auténoma dos Agores é composta
por 40 Unidades Organicas: 17 Escolas Basicas Integradas;
8 Escolas Secundarias; 13 Escolas Basicas e Secundarias; 1
Escola de Ensino Profissional e 1 Conservatério Regional.
Para além dos ensinos regular, recorrente e profissional,
esta rede oferece diferentes programas: Programa
Oportunidade que visa recuperar o aluno e reintegra-lo
no curriculo do ensino regular (Portaria n? 60/2013,
de 1 de agosto); Programa Formativo de Inser¢do de
Jovens (PROFIJ), criado pela Resolugdo n2 216/97, de 13

de novembro, destinado a qualificar jovens com idades

2 Informagdo retirada de: https://www.edu.azores.gov.pt.

compreendidas entre os 14 e os 18 anos e promover a sua
inser¢do no mercado de trabalho; Programas Especificos
do Regime Educativo Especial — PEREE.

A maior parte (91%) dos inscritos no ano letivo 2013/2014
(Tabela 2.1.8.) encontra-se no ensino regular.

ATabela2.1.9.relativaadistribuigdo dos estabelecimentos
de educacgdo e ensino por ilha mostra que a maioria dos
estabelecimentos de educagdo e ensino se localiza nas
ilhas de S3o Miguel e Terceira. De notar que mais de
metade (53%) das escolas basicas publicas situam-se na
ilha de Sdo Miguel. No caso dos jardins de infancia, as
ilhas de Sdo Miguel e do Pico sdo as Unicas que registam
estabelecimentos publicos desta tipologia.

O ensino privado apenas apresenta alguma
predominancia nas tipologias escolas profissionais e

jardins de infancia.

Figura 2.1.10. Estabelecimentos (N2) que ministram o ensino secundério™, por natureza do estabelecimento.
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 2.1.8. Inscritos (N2) por nivel, segundo o sexo, via e programa de educagdo e ensino. Publico, RAA, 2013/2014

Ensino Ensino
Regular Recorrente
Niveis de Ensino H M H M
1 2567 2421
1.2 Ciclo 5760 5374 21
2.2 Ciclo Nivel | 3122 2978 13
3.2 Ciclo Nivel Il 4090 4444 4 9
L. Cursos Cient. Humanisticos = 2300 3077
Secunddrio ; 119 131
Cursos Tecnoldgicos 139 154
Subtotal 17978 18448 157 140
Total 36426 297

Criangas/Alunos inscritos/matriculados

Programa

Ensino

Oportunidades RO Profissional Pz Slileiaiz]
H M H M H M H M H M
2567 2421
207 115 5988 5489
564 227
543 254 3678 3232
623 407 530 326 4717 4860
290 249
604 523 3162 3885
1373 776 820 575 604 523 564 227 20112 19887
2149 1395 1127 791 39999

Fonte: Secretaria Regional da Educagdo e Cultura, RAA (Estatisticas da Educagdo 2013/2014)
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Tabela 2.1.9. Estabelecimentos (N2) de educacdo e ensino por ilha, segundo a tipologia e a natureza institucional. RAA, 2013/2014

Nivel de educagdo e ensino Jardim-de-Infancia Escola Basica Escola Basica e Secundaria Escola Secundaria Escola Profissional
Ilha Total Publico Total Publico Total Publico Total Publico Total Publico
Total 54 4 157 150 14 13 8 8 18 1
Santa Maria 1 0 5 5 1 1 0 0 0 0
Sao Miguel 23 2 84 79 4 3 5 5 12 1
Terceira 16 0 33 32 1 1 2 2 3 0
Graciosa 1 0 4 4 1 1 0 0 0 0
Sdo Jorge 4 0 7 7 2 2 0 0 1 0
Pico 5 2 11 11 3 3 0 0 1 0
Faial 2 0 11 10 0 0 1 1 1 0
Flores 1 0 2 2 1 1 0 0 0 0
Corvo 1 0 0 0 1 1 0 0 0 0

Fonte: Secretaria Regional da Educagdo e Cultura, RAA (Estatisticas da Educagdo 2013/2014)

Regiéio Autonoma da Madeira®

A rede publica da Regido Auténoma da Madeira (RAM)
oferece as mesmas modalidades de educagdo e formagdo
do Continente.

De acordo com a Figura 2.1.11,, a rede escolar da RAM é
predominantemente de natureza publica, 75% em 2004 e 66%

A distribuicdo dos estabelecimentos de educacdo e
ensino, por concelho, em 2014, (Tabela 2.1.10.), pGe
em evidéncia que o maior numero de estabelecimentos,
em qualquer dos niveis e ciclos de ensino representados
na tabela, se encontra no concelho do Funchal. Alias,
é neste concelho que se situam as duas escolas
secunddrias e as trés escolas profissionais existentes

em 2014, embora o nimero de estabelecimentos de ensino na RAM.

privado tenha vindo a aumentar ao longo deste periodo.

3 Informacdo retirada de: http://www.madeira-edu.pt/osecram/Estat%
C3%ADsticasdaEduca%C3%A7%C3%A30/tabid/1621/Default.aspx

Figura 2.1.11. Estabelecimentos (N2 e %) de educagdo e ensino ndo superior, por natureza institucional. RAM
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2003/04 | 2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14
Publico 171 167 166 156 154 153 155 147 147 139 136
Privado 56 57 61 63 66 69 70 72 73 70 69

Fonte de dados: GEPE- 2003/2004 a 2006/2007; OSERAM- a partir 2007/2008

Tabela 2.1.10. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino ndo superior por concelho, natureza institucional e tipologia.
RAM, 2013/2014

Cor'lcelho'Natureza Total Calheta Camara Funchal Machico Ponta Portt.) Porto Ribeira Santa GTTE .Sﬁo
e Tipologia de Lobos do Sol Moniz Santo Brava Cruz Vicente
Total 205 11 26 91 13 10 3 5 12 20 8 6
Publico 136 9 21 43 11 9 3 4 12 12 7 5
Jardim de Infancia 12 0 1 5 2 1 0 1 1 1 0 0
Escola basica 107 8 19 31 8 7 2 2 10 10 6 4
Escola secundaria 2 0 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0
Escola basica e sec. 12 1 1 2 1 1 1 1 1 1 1
Escola profissional 3 0 0 3 0 0 0 0 0 0 0 0

Fonte: Ministério de Educagdo e Ciéncia - Diregdo-Geral de Estatisticas da Educagdo e Ciéncia (DGEEC), 2015
Secretaria Regional da Educagdo e Recursos Humanos - Observatorio do Sistema Educativo da Regido Auténoma da Madeira (OSERAM), 2015
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Alunos por Unidade Organica e por estabelecimento de
educagdo e ensino

Os dados da Tabela 2.1.11. registam a existéncia de 34
e 26 unidades organicas com 3 000 ou mais alunos, em
2012/2013 e 2013/2014, respetivamente. No ultimo ano
da série em analise as unidades organicas que aparecem
em maior nimero sdo as que tém entre 900 e 1 799
alunos.

ATabela2.1.12. mostra que, em 2013/2014 e comparando
com o ano anterior, o nimero de escolas do Continente
com 100 a 499 alunos aumentou e o numero de escolas

com 2 000 ou mais alunos manteve-se (2 escolas),
enquanto o das escolas com menos de 99 e entre 500 e
1999 alunos diminui.

De notar que, em 2013/2014, 15% das escolas funcionam
com menos de 20 alunos, 76% tém menos de 250 alunos
e apenas 12% tém 500 ou mais alunos.

Relativamente ao inicio da década, o nimero de escolas
com menos de 20 alunos reduziu 79% e com menos de 50
alunos diminuiu 69%.

Tabela 2.1.11. Unidades organicas por nimero de alunos. Continente

2004/2005 2008/2009 2012/2013 2013/2014
Nedealunos Agrupamentos isgcrc:,:;z 2:;) Agrupamentos ?gcﬂ;zg::’ Agrupamentos E;;zjzzg:f Agrupamentos isgci:;z 2:;)
0-299 22 58 19 30 15 23 15 15
300-599 134 101 92 46 39 12 46 15
600-899 168 128 134 76 80 15 81 12
900-1199 186 102 151 92 84 23 88 24
1200-1499 142 51 186 63 98 20 109 21
1500-1799 107 33 110 31 111 6 105 4
1800-2099 56 15 66 19 71 4 74 3
2100-2399 19 47 4 83 0 80 1
2400-2699 12 0 11 59 0 54 0
2700-2999 1 1 7 39 0 35 0
> 3000 0 0 1 34 0 26 0
Total 847 493 824 364 713 103 713 95

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 2.1.12. Escolas (N2) publicas do MEC, por nimero de alunos. Continente

2004/2005 2005/2006 2006/2007 2007/2008 2008/2009 2009/2010 2010/2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014
0-19 4311 4145 2591 2082 1767 1778 1410 1192 1083 924
20-49 3396 3265 3176 3004 2793 2540 2297 1933 1773 1487
50-99 1561 1593 1605 1587 1588 1464 1382 1283 1196 1110
100-249 1163 1153 1202 1200 1201 1217 1224 1204 1189 1206
250-499 572 618 602 610 584 601 597 652 695 716
500-999 611 606 613 631 598 586 591 594 578 554
1000-1999 202 191 199 197 234 241 246 234 213 202
>2000 9 7 7 3 18 11 2 3 2 2
Total 11825 11578 9995 9314 8783 8438 7749 7095 6729 6201

Fonte: DGEEC-MEC, 2015
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Comparagdes internacionais

Em Portugal, no ano letivo de 2013/2014, nas mais de
56 000 turmas analisadas (ensinos basico e secundario),
o numero médio de alunos por turma era 21,7 (Estado da
Educagdo 2013).

A semelhanca do que se verificava em 2011 (Estado
da Educagdo 2013), a dimensdo média das turmas nos
paises da OCDE, em 2012, era de 21 alunos por turma
nos 12 e 22 ciclos do ensino basico e de 24 alunos no 32
ciclo do ensino basico (Figura 2.1.12.).

No mesmo ano, a média de alunos por turma em
Portugal nos 12 e 29 ciclos (21 alunos) igualava a da
OCDE, enquanto a do 32 ciclo (22 alunos) se situava
abaixo da média da OCDE. Ja quando comparada com a
dos paises da UE, a média de Portugal estava um aluno

acima da média da UE21 nos dois ciclos considerados
(OCDE, 2014).

De referir que, entre os paises da OCDE que apresentam
um numero médio de alunos por turma mais elevado,
se encontram paises que ndo pertencem a UE (Estados
Unidos, Russia, China, Chile, Japdo, Coreia, Israel,
Brasil, Turquia, Australia, Indonésia e México), sendo a
China o que apresenta maior nimero médio de alunos
por turma (38 alunos/turma nos 1.2 2.2 ciclos do ensino
basico e 51 alunos/turma no 3.2 ciclo). Entre os paises
da UE com uma dimensdo média das turmas acima da
registada na OCDE, destacam-se a Franga e a Holanda
(22 alunos/turma), a Irlanda (24 alunos/turma) e o
Reino Unido (25 alunos/turma), nos 1.2 e 2.2 ciclos do
ensino basico.

Figura 2.1.12. Dimensdo média das turmas do ensino basico, nos paises da OCDE. 2012
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12 e 29 ciclos do ensino basico 32 ciclo de ensino bésico
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Rede privada

Estarede integra os estabelecimentos de ensino particular
e cooperativo (EPC) bem como os estabelecimentos de
educagdo pré-escolar que funcionam em instituicGes
particulares de solidariedade social (Misericordias e
Mutualidades) e outras instituigdes sem fins lucrativos
sob a tutela técnica conjunta dos Ministérios da Educacgdo
e Ciéncia e da Solidariedade, Emprego e Seguranga Social,
a designada rede solidaria. O apoio financeiro do Estado
a estes jardins de infancia destina-se a viabilizar o acesso
e a frequéncia de todas as criangas a uma educagdo
pré-escolar de qualidade, independentemente do nivel
socioecondmico das respetivas familias.

A constituigdo, organizagdo e funcionamento dos
estabelecimentos de ensino privado estdo enquadrados
legalmente pela lei de bases (Lei n2 9/79, de 19 de margo)
e pelo estatuto do ensino particular e cooperativo (EEPC).
Na sua formulagdo mais recente (Decreto-Lein2152/2013,
de 4 de novembro), o EEPC de nivel ndo superior aponta
para um modelo semelhante ao das escolas publicas
com contrato de autonomia em que o papel do MEC se
centra essencialmente na regulagdo e fiscalizagdo do
sistema educativo. Nesta perspetiva, o referido Estatuto
estabelece cinco vetores estruturantes:

- articulagdo da rede privada com a rede publica baseada
no estabelecimento de contratos com entidades privadas;

- aperfeicoamento do modelo de financiamento no
ambito dos contratos de associagdo que passam a integrar
a rede de oferta publica;

- reconhecimento da autonomia das escolas particulares
e cooperativas, nomeadamente a pedagdgica o que
permite uma gestao flexivel do curriculo;

- simplificacdo da transmissibilidade da autorizagdo de
funcionamento;

- definigdo dos principios de ética e transparéncia a observar
em matéria de publicidade e divulgacdo de informacao,
nomeadamente no que se refere a contratualizagdo,
avaliagdo de alunos e atribuigdo de apoios.

Os dados ddo-nos uma ideia do
desenvolvimento da rede privada na ultima década no

disponiveis

que se refere aos estabelecimentos existentes, aos alunos
matriculados e a abrangéncia dos contratos celebrados.

A Figura 2.1.13. regista a evolugdo do numero de
instituicGes de ensino privado entre 2005 e 2014 e
mostra que depois de uma subida até 2009/2010 (exceto
2007/2008), o numero de estabelecimentos comeca
a diminuir, embora apresente, em 2013/2014, mais
239 estabelecimentos em Portugal relativamente ao
inicio da década em analise, conforme ja foi referido
anteriormente.

Figura 2.1.13. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino privados. Portugal e Continente
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Numa andlise por NUTS |l (Tabela 2.1.13.), verifica-se que
0 maior nimero de estabelecimentos se situa na Area
Metropolitana de Lisboa (929), seguida do Norte (828) e
do Centro (594). As regides autdbnomas destacam-se com o
menor nimero, 76 nos Agores e 69 na Madeira. A oferta de
ensino privado, em Portugal, existe sobretudo na educagdo
pré-escolar, com 1 901 jardins de infancia, seguida do
ensino basico com 491 escolas. O ensino secundario e

o artistico aparecem com o menor numero de escolas
27 e 6, respetivamente. De notar ainda as 227 escolas
profissionais, das quais 80 estdo situadas na regido Norte.

Em termos percentuais, as NUTS da Area Metropolitana
de Lisboa e da regido Norte sdo as que apresentam mais
alunos matriculados no ensino privado, respetivamente
37,3% e 34,5%, em 2013/2014 (Figura 2.1.14.).

Tabela 2.1.13. Estabelecimentos (N2) de educagdo e ensino privados por tipologia e NUTS | e Il, 2013/2014

NUTSlell Total J EB
Portugal 2773 1901 491
Continente 2628 1811 461
Norte 828 579 107
Centro 594 431 68
A. M. Lisboa 929 584 255
Alentejo 169 135 15
Algarve 108 82 16
R.A. Agores 76 51 7
R.A.Madeira 69 39 23

Tipologia
ES EBS EA EP
27 121 6 227
25 121 6 204
11 47 4 80
5 30 2 58
9 38 0 43
0 1 0 18
0 5 0 5
1 0 0 17
1 0 0 6

Fonte: Educagcdo em Numeros - Portugal 2015, DGEEC-MEC

Figura 2.1.14. Inscritos (%) em estabelecimentos de educagdo e ensino, de nivel ndo superior, por natureza institucional
e NUTS lell, 2013/2014
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Analisando a distribui¢do percentual dos alunos da rede
privada, por nivel de educagdo e ensino (Figura 2.1.15.),
verifica-se que a educagdo pré-escolar manteve, ao longo
da década, uma propor¢do acima dos 30%. No ensino
basico, essa percentagem oscilou entre os 38,8% em
2013/2014 e os 43,0% em 2009/2010. O peso relativo do
ensino secundério variou entre os 20,6% em 2005/2006
e 0s 27,3% em 2008/2009. Relativamente ao inicio da
década, oensino secundarioregistaumaumentode 2,8 pp,
enquanto a educagdo pré-escolar
diminui¢do de 2 pp e o ensino basico de 0,8 pp.

apresenta uma

A distribuicdo dos alunos da rede privada por niveis e
ciclos de ensino (Figura 2.1.16.) indica a abrangéncia de

cada um. Em 2013/2014, a educacdo pré-escolar foi a
que registou mais alunos (123 415), seguida do ensino
secundario (79 597), do 12 ciclo (50 640) e do 32 ciclo
(47 527), sendo o 22 ciclo aquele que tem menos alunos
matriculados (30 751).

Ao longo da série, o 32 ciclo e o secundario atingiram o
nimero mais elevado de alunos em 2008/2009, devido
ao numero de adultos que frequentaram o Programa
Novas Oportunidades. Embora todos os niveis e ciclos
apresentem mais alunos matriculados em 2013/2014,
quando comparados com o inicio da década, no 32 cicloe
no secundario essa diferenga é mais acentuada.

Figura 2.1.15. Distribuigdo percentual dos alunos matriculados no ensino privado, por nivel de educagdo e ensino. Portugal
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Fonte: Estatisticas da Educagéo 2013/2014, DGEEC- MEC

Figura 2.1.16. Alunos (N2) matriculados no ensino privado por nivel e ciclo de educagdo e ensino. Portugal

122491

123415

125000
105000
85000
79597
66134
65000
49954//_/ S 50640
45000 47527
44310
29620
30751
2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
Edycagao 122491 122590 125719 124 304 132281 133343 132 653 127 629 123 082 123415
Pré-Escolar
12 ciclo 49 954 51722 53296 52824 54 826 54 932 54 580 53 564 51720 50 640
— 22ciclo 29 620 29 764 30340 30052 35750 37225 36611 35134 31000 30751
— 32ciclo 44310 46 381 47736 52924 98 349 94279 74 141 65 824 50 861 47527
— Secundario 66 134 64976 66 997 69 191 120 346 114 003 97 554 91696 83433 79 597

Fonte: Estatisticas da Educagdo 2013/2014, DGEEC- MEC

Rede de Estabelecimentos

39



40

De acordo com o EEPC, o Estado deve garantir a liberdade
de criagdo e de funcionamento de estabelecimentos de
ensino particular e cooperativo, a qualidade da educagdo
e formagdo prestada e o acesso progressivo das familias
ao ensino privado em condi¢des idénticas as das escolas
publicas. Para esse efeito, o Estado celebra contratos com
as entidades titulares de estabelecimentos de ensino
particular e cooperativo que podem assumir as seguintes
modalidades:

a) Contratos simples de apoio a familia que garantem
o direito de opgao educativa das familias, permitindo a
frequéncia de escolas do ensino particular e cooperativo
a alunos do ensino basico e do ensino secunddrio ndo
abrangidos por outros contratos;

b) Contratos de desenvolvimento de apoio a familia
orientados para a promogao da educagao pré-escolar;

c) Contratos de associagdo que decorrem de um
concurso publico e permitem a frequéncia do ensino
privado a todas as criangas e jovens em idade escolar, em
condigcGes idénticas as das escolas publicas, ficando os
estabelecimentos de ensino privado obrigados a aceitar a
matricula de todos os alunos até ao limite da sua lotagao,
seguindo as prioridades estabelecidas para as escolas
publicas;

d) Contratos de patrocinio destinados a estimular e apoiar o
ensino em dominios nao abrangidos, ou insuficientemente
abrangidos, pela rede publica, a criagdo de cursos com
planos préprios e a melhoria pedagdgica. Estes contratos
pretendem também promover a articulagdo entre o ensino
regular e diferentes modalidades de ensino especializado,
designadamente artistico, desportivo ou tecnolégico,
nomeadamente ao nivel da gestdo curricular e do modelo
de funcionamento, tendo em vista a respetiva otimizagdo;

e) Contratos de cooperagdo com estabelecimentos
de ensino que se dedicam a escolarizagdo de alunos
com necessidades educativas especiais decorrentes de
deficiéncias graves ou completas que requerem respostas

inexistentes nas escolas do ensino regular.

Com excegdo dos contratos de associagdo e de patrocinio,
cujas regras de apoio financeiro foram regulamentadas
recentemente (Portaria n2 172-A/2015, de 5 de junho, e
Portaria n? 224-A/2015, de 29 de julho), para os restantes
mantém-se em vigor a regulamentacdo da legislagdo
anterior.

Comparando o numero de estabelecimentos e de alunos
do Continente abrangidos pelas diferentes modalidades
de contrato ao longo da década, verifica-se que nem todas
evoluem no mesmo sentido (Figuras 2.1.17. e 2.1.18.).

Figura 2.1.17. Estabelecimentos (N2) por tipo de contrato. Continente
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Figura 2.1.18. Alunos (N2) abrangidos por tipo de contrato. Continente
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—— Patrocinio* 8066 8325 7 545 8080 11347 14 053 14024 7471 7142 6782
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Relativamente ao inicio da década, os contratos de
cooperagdo foram os que tiveram a maior redugdo
percentual, o nimero de alunos abrangidos baixou em
todos os anos, exceto em 2006/2007, e em 2013/2014
era de menos 62%. No mesmo periodo, o nimero de
estabelecimentos com contrato de associagdo e com
contrato simples diminuiu e o montante de alunos
abrangidos baixou 17% e 16%, respetivamente.

Em 2006/2007, o nimero de estabelecimentos e de
alunos abrangidos por contrato de desenvolvimento
registou um aumento significativo (mais 3 698 alunos),
mas a partir dai todos os anos apresentam uma quebra

do numero de alunos relativamente ao ano anterior.

Embora os contratos de patrocinio possam realizar-se com
entidades promotoras de cursos cujos programas, métodos
de ensino, acdo pedagdgica ou a qualidade do pessoal
docente o justifique, na pratica, este tipo de contrato tem
apoiado apenas estabelecimentos de ensino de musica e de
danga. O numero de estabelecimentos com este contrato
aumentou até 2009/2010, ano em que o nimero de alunos
abrangidos também registou o valor mais elevado (14 053). A
partir desse ano, ainda que o nimero dos estabelecimentos
se tenha mantido, o dos alunos caiu para cerca de metade,
em virtude de uma parte dos cursos de nivel basico do ensino
artistico especializado ter passado a ser financiada no ambito
do Programa Operacional do Potencial Humano (POPH),
nas regiGes de convergéncia (Norte, Centro, Alentejo). De

Fonte: DGAE, 2015

referir também que os ndmeros relativos aos contratos de
patrocinio nao incluem os dados da regidgo Norte, por ndo
terem sido disponibilizados atempadamente.

As regides auténomas dos Agores e da Madeira possuem
legislagdo especifica que enquadra o financiamento da
frequéncia de ensino privado.

Regido Auténoma dos Agores

Na regido auténoma dos Agores (RAA), O Estatuto do
Ensino Particular Cooperativo e Solidario* preconiza a
realizagdo de contratos com valéncias educativas privadas
que possam ser complementares as escolas publicas
implicando uma comparticipagao financeira por aluno.

Ainda que o Estatuto admita a possibilidade de realizagdo
de diferentes modalidades de contrato (de associagdo,
de patrocinio ou contrato-programa), a RAA apenas tem
em execugdo contratos simples com estabelecimentos
alternativos aos da rede publica (de nivel pré-escolar,
basico e secundario regular e recorrente, profissional ou
profissionalizante conferente de habilitagdo académica
ou qualificagdo profissional e ensino artistico articulado).
Estes contratos permitem reduzir os custos da propina
suportados pela familia e as instituicdes que os celebram
ndao podem rejeitar a matricula de criangas com NEE de
qualquer natureza ou com dificuldade de aprendizagem.

4 Decreto Legislativo Regional n2 26/2005/A, de 4 de novembro, alterado
pelo Decreto Legislativo Regional n211/2013/A, de 22 de agosto.

Rede de Estabelecimentos

41



42

De acordo com a Secretaria Regional de Educagdo e
Cultura, em 2013/2014, a RAA tinha contratos simples com
55 estabelecimentos, mais um que no inicio da década,
abrangendo 3 767 alunos (mais 632 que em 2004/2005).

Regido Auténoma da Madeira

Embora ndo tenha sido possivel obter dados sobre o nimero
de estabelecimentos e alunos do ensino privado, apoiados
financeiramente pelo Governo Regional, o Estatuto de
Educagdo e Ensino Privado da Regido Autonoma da Madeira®
prevé dois tipos de apoio financeiro a entidades titulares
de estabelecimentos de educagdo e ensino privados, o
apoio ao investimento e o apoio ao funcionamento dos
estabelecimentos. Este Ultimo é determinado por turma ou
por crianga, podendo assumir diferentes modalidades:

a) Contrato de associagdo visa possibilitar a frequéncia
de estabelecimentos privados localizados em zona

geografica onde a rede publica seja insuficiente;

b) Contrato simples destina-se a apoiar estabelecimentos
de educacdo e ensino privados considerados como
complementares aos restantes (os da rede publica e os
que tém contrato de associagdo);

c) Contrato de patrocinio tem por fim estimular e apoiar
o ensino em dominios ndo abrangidos ou restritamente
abrangidos pelo ensino oficial, nomeadamente a criagdo
de cursos com planos proprios e a inovagdo pedagogica;

d) Contrato-programa pretende possibilitar a frequéncia,
por parte dos alunos, dos cursos profissionais em condig¢Ges
idénticas aquelas em que frequentariam no ensino regular;

5 Decreto Legislativo Regional n2 15/2011/M, de 10 de agosto.

e) Acordo de cooperagdo para apoiar o funcionamento
de estabelecimentos de educagdo ou de ensino tutelados
por instituicGes particulares de solidariedade social.

As instituicGes apoiadas no ambito destes contratos ndo
podem rejeitar a matricula ou inscricdo de criangas e
alunos com base na existéncia de necessidades educativas
especiais de qualquer natureza ou de dificuldades graves
de aprendizagem.

Dados relativos a 2012 (Tabela 2.1.14.) mostram que a
educagdo pré-escolar é a que regista a percentagem mais
elevada de frequéncia do ensino privado em Portugal (46%),
quando comparada com as médias da OCDE (31%) e da
UE21 (26%). Neste nivel de educacgdo, Portugal apresenta
percentagens superiores de alunos no ensino privado, quer
no dependente do Estado, quer no independente do Estado.
Este facto poderd indiciar uma cobertura insuficiente da
rede publica ou a preferéncia dos pais pela rede privada
onde o tempo didrio de permanéncia na instituicdo podera
ser superior ao da oferta publica. Nos restantes niveis, a
percentagem de alunos que frequenta o ensino privado é
mais baixa, aumentando a medida que o nivel de ensino
sobe.

Note-se, no entanto, que relativamente aos ISCED 1, 2
e 3, Portugal, apesar de também registar percentagens
superiores no ensino privado, apresenta uma situagao
inversa a das médias da OCDE e da UE21, na medida em
que as percentagens de frequéncia de ensino privado
independente do Estado sdo superiores as do ensino
privado dependente do Estado.

Tabela 2.1.14. Inscritos (%) por nivel de ensino e natureza institucional. Portugal, OCDE e UE, 2012
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Rede de institui¢oes

A rede de instituicdes de ensino superior nacional
compreende, nos termos do Regime Juridico das Instituicdes
de Ensino Superior (RJIES, Lei n2 62/2007, de 10 de setembro,
artigo 49), as instituices de natureza publica e as instituicdes
de natureza privada. Além disso, o ensino superior organiza-se
num sistema binario, integrando instituicdes de ensino
universitario e instituicdes de ensino politécnico (RJIES,
artigo 592). O ensino universitario deve “orientar-se para a
oferta de formagdes cientificas sélidas, juntando esforgos
e competéncias de unidades de ensino e investigacdo” e o
ensino politécnico deve “concentrar-se especialmente em
formagdes vocacionais e em formagGes técnicas avangadas,
orientadas profissionalmente” (RJIES, artigo 39).

A rede de ensino superior publico é formada por

universidades, institutos universitarios, institutos
politécnicos e escolas universitarias e politécnicas ndo
integradas (onde se incluem as instituicdes de ensino
superior militar e policial), num total de 40 institui¢des
(Tabela 2.2.1.). A rede politécnica publica inclui também
unidades organicas integradas em sete universidades,
nomeadamente as Universidades dos Acores, do Algarve,
de Aveiro, de Evora, do Minho e de Tras-os-Montes e Alto

Douro e a Escola Naval.

A rede de ensino superior privado é formada por
estabelecimentos pertencentes a entidades privadas
e cooperativas, onde se inclui o ensino concordatario
representado pela Universidade Catodlica Portuguesa.
Sdo 91 as entidades instituidoras de estabelecimentos de
ensino superior privado (Tabela 2.2.1.).

Os estabelecimentos de ensino superior, em 2013/2014,
encontravam-se distribuidos por todo o territdrio
nacional, em particular nas regiGes Norte e Lisboa. Nestas
regiGes o conjunto dos estabelecimentos das redes publica
e privada representava 66,4% dos estabelecimentos
existentes no pais (Tabela 2.2.2.). Verificou-se a quase
total auséncia de ensino privado no interior do pais e
nas RegiGes Autonomas (82,4% dos estabelecimentos de
ensino universitario e politécnico encontravam-se nas
regiGes Norte e Lisboa). O ensino superior no interior do
pais, junto a fronteira com Espanha, foi assegurado pela
rede publica, nomeadamente pelas universidades da Beira
Interior, Evora e Algarve e pelos institutos politécnicos de
Braganca, Guarda, Portalegre, Beja e Algarve. Nas Regides
Auténomas, as Universidades dos Agores e da Madeira
foram as principais instituicGes que asseguraram o ensino
superior universitario.

Tabela 2.2.1. Rede de instituicGes de ensino superior (N2) por subsistema de ensino e natureza institucional. Portugal,

2014/2015

Subsistema de Ensino Ensino superior publico

Ensino Universitdrio 19
Universidades 13*
Institutos universitarios 1
Escolas universitarias ndo integradas S5*
Ensino Politécnico 21
Institutos politécnicos 1S}
Escolas politécnicas ndo integradas 6 **
Total 40

“Inclui a Universidade Aberta.
“* Instituicdes de ensino superior publico militar e policial universitario.

Ensino superior privado Total
34 53

11 11

2 3

21 21

57 78

2 17

55 55

91 131

Inclui uma instituicdo de ensino militar politécnico (Escola do Servigo de Saude Militar).

Fontes: Guia da Candidatura — Ensino Superior Publico 2014;

Guia das Provas de Ingresso 2014 — Privado e Universidade Catdlica Portuguesa;
Institui¢Ges de Ensino Superior Portuguesas, DGES-MEC, consultado em 22.01.2015 (www.dges.mec.pt)
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No que se refere a rede do ensino pds-secundario,
ha a considerar os estabelecimentos de ensino que
lecionam cursos de especializagdo tecnoldgica (CET) e
os estabelecimentos de ensino que passam a assegurar
0s cursos técnicos superiores profissionais (CTeSP). Os
CET sdo formagdes pds-secundarias ndao superiores,
que conferem o nivel 5 de qualificagdo (Portaria
ne 782/2009, de 23 de julho), e sdo ministrados
em instituicGes de ensino superior, a par de outras
nomeadamente  escolas

entidades formadoras,

secundarias, profissionais, centros de formagdo
profissional e escolas tecnoldgicas. Os CTeSP, criados
pelo Decreto-Lei n? 43/2014, de 18 de margo, sdo
um ciclo de estudos superiores profissionais de curta
duracdo, a serem ministrados pela rede de institutos

superiores politécnicos.

No ambito da criacdo dos CTeSP, os CET existentes
em instituicbes de ensino superior devem cessar

progressivamente o seu funcionamento até 31 de
dezembro de 2016.

Ao nivel do ensino ndo superior, os CET sdo unicamente

assegurados por 11 estabelecimentos publicos,
distribuidos por Portugal Continental (Tabela 2.2.3.).
No ensino superior, a rede publica estd particularmente
concentrada nas regidoes Norte e Centro, com 68%
48% dos

dos estabelecimentos. Na rede privada,

estabelecimentos encontra-se na regido Norte.

Em 2014, a lista de CTeSP registados abrangia 50
estabelecimentos de ensino superior politécnico, dos
quais 62% eram publicos (Tabela 2.2.4.). Ao nivel da
rede publica, os estabelecimentos encontravam-se nas
regides Centro, Norte e Alentejo, com predominancia na
primeira. A rede privada incluia ainda estabelecimentos
na regido de Lisboa e na Regido Autonoma da Madeira,
com cerca de 53% dos estabelecimentos na regidao Norte.

Tabela 2.2.2. Estabelecimentos de ensino superior (N2) por subsistema de ensino, natureza institucional e NUTS | e 1. 2013/2014

NUTS lell Continente
Portugal R.A. Agores R.A. Madeira

Subsistema Norte Centro Lisboa Alentejo Algarve

Universitdrio 131 43 19 55 4 6 8] 1
Publico 79 20 12 35 4 4 3 1
Privado 52 23 7 20 0 2 0 0
Politécnico 164 57 39 41 16 6 2 3
Publico 97 25 32 18 14 5 2 1
Privado 67 32 7 23 2 1 0 2
Total 295 100 58 96 20 12 5 4

Fonte: Estatisticas da Educagdo 2013/2014, DGEEC-MEC

Tabela 2.2.3. Estabelecimentos de ensino a ministrarem CET (N2) por nivel de ensino, natureza institucional e NUTS | e

Il.2013/2014
NUTSlell
Nivel de ensino e natureza Portugal Norte Centro
Ensino ndo superior 11 3 2
Publico 11 3 2
Privado 0 0 0
Ensino superior 75 27 23
Publico 50 15 19
Privado 25 12 4
Total 86 30 25

Continente
R.A. Agores R.A. Madeira
Lisboa Alentejo Algarve
3 1 2 0 0
3 1 2 0 0
0 0 0 0 0
11 7 3 2 2
4 6 3 2 1
7 1 0 0 1
14 8 5 2 2

Fonte: Estatisticas da Educagdo 2013/2014, DGEEC-MEC

Tabela 2.2.4. Estabelecimentos de ensino superior politécnico com CTeSP registados (N2) por natureza institucional e

NUTS l e Il. 2014

NUTS lell

Portugal
Natureza institucional Norte Centro
Publico 31 8 17
Privado 19 10 4
Total 50 18 21

Continente
X ) R.A. Acores  R.A. Madeira
Lisboa Alentejo Algarve
0 6 0 0 0
3 1 0
3 7 0 0 1

Fonte: Lista de cursos técnicos superiores profissionais registados, DGES-MEC, atualizado a 28-08-2015 (www.dges.mec.pt)

Estado da Educagdo 2014



A Figura 2.2.1. mostra o nimero total de institui¢Ges de
ensino superior publicas e privadas reconhecidas nos
paises do Espago Europeu de Ensino Superior (EEES)®.
Entre os diferentes paises, a situagdo que surge com
mais frequéncia é o caso dos paises que tém entre 11
a 100 instituicGes de ensino superior, o que acontece
em 26 paises. Deste grupo, Montenegro, a Sérvia e a
Escécia sdo os que tém menor numero de instituicdes,
entre 11 a 20. Na Irlanda, Suécia e Finlandia existem 44

6 O Espago Europeu de Ensino Superior (EEES) foi langado no décimo
aniversario da implementagdo do Projeto de Bolonha, em maio de
2010, durante a Conferéncia Ministerial Budapeste-Viena. O EEES
é composto por 48 paises, incluindo todos os paises da UE28 e tem
como principal objetivo a criagdo de um sistema de ensino superior
mais coerente, uniformizado e comparavel.

instituicGes de ensino superior. A Republica Checa, a
Noruega e a Espanha sdo os paises com maior numero
dentro deste grupo, tendo entre 70 a 90 instituigdes.
Sete paises tém entre 101 a 200, nos quais Portugal
se insere com 124 instituigdes. Por fim, apenas quatro
paises tém mais de 200 instituicdes de ensino superior,
a Franga com 300, a Alemanha e a Polénia com 400.
O pais com maior nimero de instituicbes de ensino
superior é a Russia, com mais de 900.

Figura 2.2.1. InstituicGes de ensino superior (N2) nos paises do EEES. 2015

o
. &
-3

Mais de 200 institui¢des de ensino superior

M 11 a 100 instituigdes de ensino superior

Il Menos de 10 instituigdes de ensino superior

[ 101 a 200 institui¢des de ensino superior

H Dados n3o disponiveis

Fonte: The European Higher Education Area in 2015 - Bologna Process Implementation Report, European Commission/EACEA/Eurydice
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Oferta de formagao

Cursos de especializagdo tecnolégica

Os CET foram criados em 1999, pela Portaria n2 989/99,
de 3 de novembro, depois alterada pela Portaria n2
392/2002, de 12 de abril e pelo Decreto-Lei n2 88/2006,
de 23 de maio. Sdo uma componente de formagdo
profissional com tutela dos ministérios da Economia,
da Educagdo e Ciéncia e da Solidariedade, Emprego
e Seguranga Social. Em termos administrativos, cabe
a Diregdo-Geral do Ensino Superior o registo de todos
os CET existentes no pais e as instituicdes proponentes
a abertura e funcionamento em cada ano letivo. A
conclusdo de um CET é certificada através da atribuigdo
de um Diploma de Especializagdo Tecnoldgica que pode
permitir a continuagdo de estudos no ensino superior,
com creditagdo da formagdo realizada no plano de
estudos do curso de ensino superior escolhido.

O plano de formagdo de um CET desenvolve-se em trés
componentes: formacdo geral e cientifica, formacgéao
tecnolégica e formagdo em contexto de trabalho.
Esta uUltima componente desenvolve-se em parceria

entre a instituicdo de formagdo e empresas ou outras
entidades socioprofissionais, em geral na modalidade
de estagio, com uma carga horaria entre 360 e 720
horas. A duragdo de um CET é de aproximadamente 12
a 18 meses (entre 1 200 e 1 560 horas), com um nimero
de créditos ECTS compreendido entre 60 e 90.

Desde 2004/2005 que os CET tiveram um rapido
crescimento nas instituicdes de ensino superior, em
particular no ensino politécnico. O nimero total de cursos
em 2014 aumentou relativamente ao ano 2013 e 2012,
e as areas das “Ciéncias Empresariais”, “Informatica”
e “Engenharia e Técnicas Afins” registaram, em 2014, a
maior oferta por parte das instituicdes de ensino superior,
tendo o numero de cursos nestas dreas aumentado de
2013 para 2014 (Tabela 2.2.5.). Deste total da oferta de
CET, mais de 80% sdo propostos pela rede de politécnicos.

Nas instituicdes de ensino ndo superior de tutela dos
Ministérios da Economia, Educagdo e Ciéncia e Solidariedade,
Emprego e Seguranga Social, os CET representam perto de
20% da oferta existente, e é neste Ultimo Ministério que se
tem registado o maior nimero de cursos. De 2013 para 2014,

Tabela 2.2.5. CET (N9) registados em instituicGes de ensino ndo superior (IEnS) e superior (IES), publico e privado, por

area de educacdo e formacgdo. Portugal

2012 2013 2014
Area de Educagéo e Formagdo IEnS IES Total IEnS IES Total IEnS IES Total
14 Ciéncias da Educagdo n.e. n.e. n.e. n.e. n.e. n.e. - 1 1
21 Artes 4 21 25 5 32 37 7 38 45
22 Humanidades 1 2 3 2 2 4 1 2 3
31 C. Sociais e do Comportamento - 3 3 - 5 5 - 5 5
34 Ciéncias Empresariais 17 87 104 10 103 113 16 141 157
38 Direito - 5 5 - 5 5 - 7 7
42 Ciéncias da Vida - 7 7 - 8 8 - 10 10
44 Ciéncias Fisicas - 2 2 - 2 2 - 2 2
48 Informatica 34 87 121 22 92 114 27 115 142
52 Engenharia e Técnicas Afins 35 84 119 22 92 114 29 104 133
54 Industrias Transformadoras 14 36 50 8 38 46 14 37 51
58 Arquitetura e Construgdo 7 36 43 5 46 51 6 46 52
62 Agricultura, Silvicultura e Pescas - 32 32 - 36 36 - 42 42
64 Ciéncias Veterindrias - 7 7 - 9 9 - 20 20
72 Saude - 1 1 - 1 1 - 1 1
76 Servigos Sociais - 25 25 - 40 40 - 51 51
81 Servigos Pessoais 14 59 73 16 70 86 18 84 102
84 Servigos de Transporte - 1 1 - 1 1 - 1 1
85 Protegdo do Ambiente 2 13 15 - 20 20 - 21 21
86 Servigos de Segurancga - 5 5 - 7 7 - 7 7
Total 128 513 641 90 610 700 118 735 853

Nota: n.e. - ndo existente
Fonte: Registo de cursos de especializagdo tecnoldgica com autorizagdo de funcionamento,
DGES-MEC, atualizado em 26.02.2015 e em 27.08.2015 (www.dges.mec.pt)
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Tabela 2.2.6. CET (N?9) registados em instituicdes de ensino ndo superior, por area de educacdo e formacdo e tutela.

Portugal
M. Economia
Area de Educacdo e Formagdo 2013 2014
21 Artes 1 1
22 Humanidades n.e. n.e.
34 Ciéncias Empresariais 5 5
48 Informatica 5 3
52 Engenharia e Técnicas Afins 8 9
54 Industrias Transformadoras 7 5
58 Arquitetura e Construgdo - 1
81 Servigos Pessoais 7 8
Total 33 32

Nota: n.e. - ndo existente

os CET, propostos pelo Ministério da Solidariedade, Emprego
e Seguranca Social, registaram um aumento expressivo.
As areas que predominam nos CET das instituicdes das
diferentes tutelas consideradas sdo as “Engenharias e
Técnicas Afins”, seguidas pela “Informatica” (Tabela 2.2.6).

Importa salientar que os cursos registados tém
autorizagdo de funcionamento, contudo, o seu numero
podera vir a ser alterado caso ndo se proceda a sua

abertura nas instituigdes proponentes.

Cursos técnicos superiores profissionais

Os CTeSP sdao um ciclo de estudos superiores com a
duragdo de dois anos, que serdo ministrados no ambito
do ensino superior politécnico. Tém uma componente de
formacdo geral e cientifica, uma componente de formagdo
técnica e uma componente de formagdo em contexto de
trabalho, que se concretiza através de um estagio.

Estes cursos superiores de curta duragao visam introduzir,
no ambito do ensino superior, uma oferta educativa
de natureza profissional situada no nivel 5 do Quadro
Europeu de Qualificagdes para a Aprendizagem ao Longo
da Vida, aprovado pela recomendagdao do Parlamento
Europeu e do Conselho, de 23 de abril de 2008, em que
se prevé a existéncia de ciclos de estudos curtos ligados a
licenciatura, com 120 unidades de crédito.

Tutela

M. Educagsio e Ciéncia M. Solidariedade, Emprego e

Seg. Social
2013 2014 2013 2014 Total
- 1 4 5 12
1 - 1 1 3
4 1 1 9 25
12 8 5 16 49
3 - 11 20 51
n.e. n.e. 1 5 18
5 1 - 4 11
8 o 1 10 34
33 11 24 70 203

Fonte: DGES-MEC, atualizado em 27.08.2015 (www.dges.mec.pt)

No ensino politécnico, a conclusdo dos CTeSP é
certificada apds atribuicdo de um diploma de técnico
superior profissional e os titulares deste diploma
poderdo prosseguir estudos superiores universitarios,
através das vagas destinadas aos concursos especiais de
acesso ao ensino superior (Decreto-Lei n2 113/2014, de
16 de julho).

A oferta de formagdo devera ter uma forte insergao
regional, materializada no seu processo de criagdo, na
definicdo dos planos de estudos e na concretizagdo da
componente de formagdo em contexto de trabalho,
bem como na interagdo obrigatéria com as empresas e
associagdes empresariais da regido.

Em 2014, estavam registados com autorizagdo de
funcionamento um total de 478 cursos, sendo a maior
percentagem (76,6%) proveniente do setor publico.
A maioria destes cursos é das areas das “Ciéncias
Empresariais”, de “Engenharia e Técnicas Afins” e de
“Informatica” (Tabela 2.2.7.). Na area dos “Servigos
Pessoais”, destacam-se as formagbes em “Turismo e
Lazer” e “Hotelaria e Restauragdo”. Na drea das “Artes”,
0 curso que prevalece sobre os restantes cursos desta
area é o de “Audiovisuais e Produg¢do dos Media”.
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Tabela 2.2.7. Cursos (N2) técnicos superiores profissionais registados em instituicdes do ensino publico e privado por area

de formagao. Portugal, 2014

Area de educagdo e formagido Publico
21 - Artes 33
22 - Humanidades 1
31 - Ciéncias Sociais e do Comportamento 1
34 - Ciéncias Empresariais 65
38 - Direito 5
42 - Ciéncias da Vida 4
44 - Ciéncias Fisicas

48 - Informatica 47
52 - Engenharia e Técnicas Afins 65
54 - Industrias Transformadoras 18
58 - Arquitetura e Construgdao 20
62 - Agricultura, Silvicultura e Pescas 33
64 - Ciéncias Veterinarias 6
76 - Servigos Sociais 22
81 - Servigos Pessoais 27
84 - Servigos de Transporte -
85 - Protecgdo do Ambiente 11
86 - Servigos de Seguranga 4
Total 366

Ciclos de estudos acreditados

Os ciclos de estudos propostos por instituicGes de
ensino superior que obtiveram acreditagdo pela Agéncia
de Avaliagdo e Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES)
totalizavam 4 559, no periodo entre 2010 e 2014. Ao
nivel das licenciaturas, 2011 foi o ano que registou o
maior numero de cursos acreditados propostos por
instituicdes de ensino superior publicas universitdrias
e politécnicas (282 e 315, respetivamente) e ainda
por privadas politécnicas (Figura 2.2.2.). No caso das
instituicbes privadas universitarias, foram acreditados
101 e 104 cursos de licenciatura em 2011 e 2012,
respetivamente. Parte desses cursos ja foram, entretanto,
descontinuados, por exemplo, até dezembro de 2014,
foram descontinuados 81 cursos de licenciatura de
instituicGes publicas universitarias.

Privado Total
13 46
- 1
- 1
44 109
2 7

1
- 4
12 59
6 71
- 18
1 21
- 33
- 6
11 33
21 48
1 1
- 11
- 4
112 478

Fonte: DGES-MEC, atualizado a 11.09.2015 (www.dges.mec.pt)

Ao nivel dos mestrados, o maior nimero de cursos
acreditados decorreu em 2011 nos cursos oferecidos
por instituicdes de ensino superior publico universitario
(801 cursos) (Figura 2.2.3.). No que se refere aos ciclos de
estudo propostos apenas por instituigdes universitarias,
os mestrados integrados e os doutoramentos sdo
sobretudo propostos e acreditados por instituicdes da
rede publica (Figura 2.2.4.).

Entre 2012 e 2014, 184 ciclos de estudos propostos
por instituicdes de ensino superior ndo obtiveram
acreditacdo pela A3ES (Tabela 2.2.8.). Desses, cerca de
52% correspondem a ciclos de estudo para atribui¢do do
grau de mestre e 34% do grau de licenciado. Realga-se
que 77,2% destes ciclos foram propostos por instituicbes
da rede privada.

Figura 2.2.2. Ciclos de estudos de licenciatura acreditados (N2). Portugal
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Publico Univ. 4 282 24 53 78
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—— Privado Polit. 2 113 53 37 22

Fonte: Acreditagdo de ciclos de estudos, A3ES, consultado em 31.08.2015 (www.a3es.pt)
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Figura 2.2.3. Ciclos de estudos de mestrado acreditados (N2). Portugal
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Figura 2.2.4. Ciclos de estudos de mestrado integrado e doutoramento acreditados (N2). Portugal
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Fonte: Acreditagdo de ciclos de estudos, A3ES, consultado em 31.08.2015 (www.a3es.pt)

Tabela 2.2.8. Ciclos de estudos ndo acreditados (N2). Portugal, 2012-2014

Ensino Licenciaturas Mestrado integrado
Publico 11 1
Universitario 5 1
Politécnico 6 0
Privado 52 2
Universitario 27 2
Politécnico 25 0
Total 63 3

Mestrado Doutoramento Total
15 15 42

8 15 29

7 0 13

75 13 142

52 13 94

23 0 48

90 28 184

Fonte: Acreditagdo de ciclos de estudos, A3ES, consultado em 31.08.2015 (www.a3es.pt)

Oferta de formagdo inicial graduada

A oferta de formacdo inicial, correspondente a cursos de
licenciatura-12 ciclo e a cursos de mestrado integrado,
encontra-se distribuida por dez areas de estudos: Ciéncias;
Saude; Tecnologias; Agricultura e Recursos Naturais;
Arquitetura, Artes Plasticas e Design; Ciéncias da Educagao
e Formacgdo de Professores; Direito, Ciéncias Sociais e
Servigos; Economia, Gestdo e Contabilidade; Humanidades,
Secretariado e Tradugdo; Educagdo Fisica, Desporto e Artes

do Espetaculo (Figura2.2.5.). Tecnologias € a area com maior
oferta de cursos, apresentando um total de 353 ofertas no
conjunto das instituicGes publicas e privadas. Agricultura
e Recursos Naturais é a drea que apresenta menor
oferta (48). Os Guias de Acesso ao Ensino Superior 2014,
disponibilizados pela Dire¢do-Geral do Ensino Superior,
apresentam um total de 707 denominagdes diferentes de
cursos oferecidos pelo universo de instituigdes de ensino

superior (Tabela 2.2.9.).
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Adreadeestudosem Ciénciasinclui38 cursos. De um modo instituicGes de ensino universitario publico e privado.

semelhante ao ano anterior (Estado da Educagdo 2013), Pelo contrario, 21 cursos sdao apresentados por uma so
as licenciaturas nos cursos denominados Bioquimica, instituicdo, o que representa 55,3% da oferta. O Unico
Biologia, Matematica, Fisica e Ciéncias Biomédicas sdo curso oferecido em regime pds-laboral é o de Biologia
oferecidas, respetivamente, por 12, 11, sete, cinco e cinco pela Universidade da Madeira (Tabela 2.2.9.).

Figura 2.2.5. Oferta de formagéo inicial graduada (N2). Portugal, 2014/2015
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Fontes: Guia da Candidatura — Ensino Superior Publico 2014;
Guia das Provas de Ingresso 2014 — Privado e Universidade Catdlica Portuguesa, DGES-MEC

Tabela 2.2.9. Denominagdes de cursos por area de estudos, cursos oferecidos por uma sé instituicdo e cursos em
regime pds-laboral (N2). Portugal, 2014/2015

N2 de denominagdes

Area de Estudo de cursos Cursos oferecidos por uma sé instituicdo Regime pés-laboral
Publica Privada Total

Ciéncias 38 19 2 21

Saude 42 9 2 11 0

Tecnologias 162 111 23 134 10

Agricultura e Recursos Naturais 27 13 7 20

Arquitetura, Artes Pldsticas e Design 70 31 22 53 4

Ciéncias da Educagdo e Formagdo de Professores 17 9 4 13

Direito, Ciéncias Sociais e Servigos 130 55 37 92 19

Economia, Gestdo e Contabilidade 104 58 22 80 29

Humanidades, Secretariado e Tradugdo 52 31 7 38 3

Educacdo Fisica, Desporto e Artes do Espetdculo 65 40 17 57 5

Total 707 376 143 519 75

Fontes: Guia da Candidatura — Ensino Superior Publico 2014;
Guia das Provas de Ingresso 2014 — Privado e Universidade Catdlica Portuguesa, DGES-MEC
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Na area da Saude existem 42 cursos, dos quais 11 sdo
propostos apenas por uma instituigdo, publica ou
privada (26,2%). Enfermagem é a licenciatura que se
encontra dispersa por um maior nimero de institui¢des:
39 instituicOes, sendo 21 publicas e 18 privadas, além
de trés instituicbes com entrada em Enfermagem no
292 semestre. Seguem-se os cursos de Fisioterapia (19),
Andlises Clinicas e de Saude Publica (13), Radiologia
(12) e de Farmacia (12), que sdo oferecidos sobretudo
por instituicGes politécnicas. Os cursos de mestrado
integrado em Medicina, Ciéncias Farmacéuticas e

Medicina Dentédria encontram-se, respetivamente,
dispersos por sete, cinco e trés instituigdes publicas
universitarias. Os dois Ultimos cursos também
sdo oferecidos, respetivamente, por quatro e trés
universidades privadas. Nesta area ndo sdo apresentados
cursos em regime pds-laboral.

A drea das Tecnologias inclui 162 cursos, sendo
oferecidos quer por instituicbes publicas quer por
instituicGes privadas, universitarias ou politécnicas.
Perto de 83% destes cursos sdo oferecidos por
uma soé instituicdo, evidenciando a diversidade de
denominagdes existente na oferta de formagdo inicial
nesta area. Quanto aos cursos apresentados por mais
do que uma institui¢do, a licenciatura em Engenharia
Informatica é a que se encontra dispersa por um maior
numero de institui¢des, 23 da rede publica e 8 da rede
privada, a que acrescem trés instituicGes com oferta
em regime pos-laboral e outra instituigdo com curso
de mestrado integrado. No conjunto das licenciaturas
e dos mestrados integrados, seguem-se os cursos de
Engenharia Civil que é oferecido em 24 instituigGes,
de Engenharia Mecanica em 20 e de Engenharia do
Ambiente em 16. No total dos cursos, dez sdo oferecidos
em regime pos-laboral ou noturno. Em relagdo a 2013,
a oferta da rede privada aumentou 34,8% e a oferta da

rede publica diminuiu 1,5%.

Na drea de Agricultura e Recursos Naturais existem
27 cursos. O curso de Agronomia é apresentado por
seis instituicdes de ensino superior publicas (uma
universidade e cinco politécnicos) e por duas em
regime pds-laboral. O mestrado integrado em Medicina
Veterinaria existe em seis instituicdes universitarias
(quatro publicas e duas privadas). A licenciatura
em Enfermagem Veterindria é oferecida por cincos
instituicGes de ensino publico politécnico. Engenharia
Agrondmica também existe em cinco instituicGes
(trés universidades e dois politécnicos). Dos 27 cursos
existentes nesta area, 20 s3o oferecidos apenas por

uma instituicdo. Comparando com o ano anterior
(Estado da Educagdo 2013), diminuiu a oferta de cursos
na rede publica, passando de 42 para 38, e aumentou a
oferta na rede privada, passando de 4 para 10.

A area de Arquitetura, Artes Plasticas e Design inclui 70
cursos. O mestrado integrado em Arquitetura é o curso
oferecido por um maior nimero de instituicGes, oito
universidades publicas e nove universidades privadas.
As licenciaturas em Design e em Design de Comunicagao
existem, respetivamente, em 14 e nove institui¢des.
Considerando o total de cursos, 53 sdo propostos
por uma uUnica instituicdo (75,7%) e apenas quatro
funcionam em regime pds-laboral.

Na area de Ciéncias da Educacdo e Formagdao de
Professores existem 17 cursos, na sua maioria
oferecidos por instituigGes publicas. A licenciatura em
Educacgdo Basica é o curso que se encontra distribuido
por um maior numero de instituicbes, 20 da rede
publica e 12 da rede privada. Had também a oferta deste
curso em regime de ensino a distancia em um instituto
publico politécnico e em regime pos-laboral em outro
politécnico. Seguem-se as licenciaturas em Ciéncias da
Educag¢do e em Educag¢do Musical, ambas oferecidas
por cinco institui¢cdes. Cerca de 77% do total de cursos
desta drea foram propostos apenas por uma instituigdo
de ensino superior.

Na d4rea de Direito, Ciéncias Sociais e Servigos existe
a oferta de 130 cursos, o que corresponde a uma
diminuicdo de oito denominagdes de cursos em
relagdo a 2013. O curso de Psicologia, considerando a
licenciatura e o mestrado integrado, é oferecido por
28 universidades, das quais 12 sdo publicas e 16 sdo
privadas. Seguem-se as licenciaturas em Turismo, em
Servigo Social, em Solicitadoria e em Direito oferecidas,
respetivamente, por 26, 17, 15 e 13 instituicdes. Nesta
area ha 19 cursos em regime pos-laboral. Do total de
cursos existentes, 92 cursos (70,8%) sdo oferecidos
apenas por uma instituigdo.

A area de Economia, Gestdo e Contabilidade abrange
104 cursos. O curso de Gestdo é oferecido por 33
instituicGes, publicas ou privadas e universitarias ou
politécnicas, e também por outras trés instituicdes
em regime noturno. A licenciatura em Economia é
proposta por 21 instituicBes, treze publicas e oito
privadas, seguindo-se a licenciatura em Gestdo de
Recursos Humanos, que é proposta por 17 instituigGes,
quatro publicas e 13 privadas. Os cursos desta area
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oferecidos apenas por uma instituicdo representam
76,9% da oferta. Em relagdo a 2013, aumentou a oferta
de cursos na rede publica e na rede privada, sobretudo
pelo aumento da oferta nas institui¢des universitdrias.

A drea de Humanidades, Secretariado e Tradugdo
concentra 52 cursos. A licenciatura em Histéria é a
que se encontra representada num maior nimero
de instituicdes, seis universidades publicas e duas
universidades privadas. Seguem-se os cursos de
Filosofia, em cinco institui¢Ges, e os cursos de Histdria
da Arte e de Arqueologia, em quatro institui¢cdes. Do
total de cursos, 38 sdo oferecidos apenas por uma
instituicdo, publica ou privada, e trés funcionam em

regime pds-laboral ou noturno.

Estado da Educagdo 2014

Na area de Educagdo Fisica, Desporto e Artes do
Espetaculo existem 65 cursos. O curso de Educagdo
Fisica e Desporto é oferecido por 11 instituicGes,
das quais dez sdo da rede privada. As licenciaturas
em Ciéncias do Desporto e em Desporto sdo apenas
oferecidas por sete e cinco instituicdes da rede
publica, respetivamente. Esta drea é a que apresenta
a maior percentagem de cursos oferecidos por uma
so instituicdo, perto de 87% da oferta existente. Esta
previsto o funcionamento de cinco cursos em regime
pds-laboral.



Destaques

Redugdo do numero total de estabelecimentos do
ensino publico para cerca de metade (12 312 para 6 575)
entre 2005 e 2014. No mesmo periodo, o ensino
privado registou um aumento de 9,4%, com mais 239
estabelecimentos.

Em 2014, mais de metade (51,7%) dos estabelecimentos
publicos de educagao e ensino do MEC agregavam mais
do que um ciclo de ensino e a maioria tinha menos de
100 alunos.

Decréscimo de 92% dos estabelecimentos publicos
do MEC, do 192 CEB (tipologia EB1), com menos de
21 alunos entre 2005 e 2014. Em 2014 existiam 241
escolas com menos de 21 alunos, a maioria na zona

Centro.

Extingdo de 3 755 escolas publicas que ministram o
12 CEB entre 2005 e 2014.

Redugdo do numero de escolas nao agrupadas
(menos 81% dos estabelecimentos), de agrupamentos
horizontais (residuais em 2014) e de agrupamentos
verticais (menos 41%) entre 2005 e 2014.

Entre 2013 e 2014, as Unidades organicas (UO)
com 35 ou mais estabelecimentos deixaram de
existir e houve uma redugdo das que tinham dez ou
mais. Simultaneamente, aumentaram as UO com
cinco a nove estabelecimentos e com dois a quatro
estabelecimentos.

Das 6 201 escolas existentes em 2014, 15% tinham
até 19 alunos, 42% integravam 20 a 99 alunos, 31%
agregavam 100 a 499 alunos e 12% albergavam 500 a
2000 ou mais alunos.

A Area Metropolitana de Lisboa é a que apresenta o
maior numero de estabelecimentos privados, seguida
das regioes Norte e Centro. As regides autbnomas sao
as que tém menos estabelecimentos privados: 76 nos
Acores e 69 na Madeira.

A maior parte da oferta de ensino privado destina-se a
educagdo pré-escolar e ao ensino basico. A oferta mais
reduzida é no ensino secundario.

A rede de ensino superior esta distribuida por 40
instituicGes de ensino superior publico e 91 instituigoes
de ensino superior privado, encontrando-se 66,4%
destes estabelecimentos nas regides Norte e Area
Metropolitana de Lisboa.

No Espago Europeu de Ensino Superior, dos 48 paises,
a maioria tem até 100 instituicdes de ensino superior
(publicas e privadas). Portugal, com 124, encontra-se
no grupo dos sete paises com 101 a 200 instituiges de
ensino superior.

Crescimento da oferta de cursos de especializagdo
tecnoldgica, relativamente aos dois ultimos anos,
maioritariamente nas areas das Ciéncias Empresariais,

Informatica e Engenharia e Técnicas Afins.

478 cursos técnicos superiores profissionais registados
com autorizacdo de funcionamento, sendo a maior
percentagem (76,6%) proveniente do setor publico
e das dareas de Ciéncias Empresariais, Engenharia e
Técnicas Afins e de Informatica.

184 ciclos de estudo propostos por instituicoes de
ensino superior (52% para atribuicdo do grau de
mestre e 34% para o grau de licenciado) ndo obtiveram
acreditagao pela A3ES, entre 2012 e 2014.

Excessiva dispersdo de cursos e das suas designagoes.
Do total de 707 denominagdes diferentes de cursos
oferecidos pelas instituicGes de ensino superior, 519
sdo oferecidos apenas por uma instituicdo.

A drea de Tecnologias é a que apresenta maior oferta
de cursos de formagdo inicial (353), no conjunto das
instituicGes publicas e privadas, enquanto Agricultura
e Recursos Naturais é a que apresenta menor oferta
(48 cursos).
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Populac¢ao, escolarizacao
e oferta de educacao e formagao

3.1. Caraterizacao da populacao

Populagdo residente

A analise da populagdo residente em Portugal, na ultima
década, revela uma tendéncia descendente do nimero
de individuos, iniciada em 2011 (Figura 3.1.1.). Em 2014,
estimam-se 10 401 062 individuos, menos 56 233 que no
ano anterior e menos 172 038 que em 2010 (ano em que
ocorreu o valor maximo da série em estudo). Se analisada

Figura 3.1.1. Populacdo residente (N2). Portugal
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a populagdo com menos de 25 anos (i.e., populagdo em
idade escolar) no periodo em que a populagdo residente
decresceu, verifica-se em 2014, naquela faixa etaria, um
decréscimo de 150 619 individuos (-5,5%) relativamente
a 2010, sendo este facto preditor de um decréscimo da
populagdo escolar em Portugal (Tabela 3.1.1.).

10 375 000
2005 2006 2007 2008

2009 2010 2011 2012 2013 2014

— Populagdo 10503330 | 10522288 | 10542964 | 10558 177

Estado da Educagdo 2014

10568 247 | 10573 100 | 10557 560 | 10 514 844 | 10457 295 |10 401 062

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015



Tabela 3.1.1. Populagdo residente (N2) com menos de
25 anos. Portugal

2746 341 2712311 2673291 2632728 2595722

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015

Geograficamente, a populagdo residente no Continente
distribui-se, fundamentalmente, no litoral, e as regides
mais populosas sdo as Areas Metropolitanas de Lisboa
e do Porto (2 809 168 e 1 731 354, respetivamente),
Regido de Coimbra (444 014), Algarve (441 468),
Tamega e Sousa (425 588), Ave (419 826), Cavado
(407 420), Regido de Aveiro (364 457) e Oeste (358 442),
onde se concentra cerca de 70% da populagdo total
(Figura 3.1.2.). As regidoes menos populosas do
Continente sdo Beira Baixa (84 463), Alto Tamega
(90 211), Alentejo Litoral (95 946), Alto Alentejo
(112 084), Terras de Tras-os-Montes (112 179), Baixo
Alentejo (121 859) e Alentejo Central (159 861) e das
Regides Autéonomas sdo as llhas do Corvo (459), das

Figura 3.1.2. Distribuigdo geografica (N2) da populagdo
residente. NUTS Ill, 2014
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Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015

Flores (2 730), da Graciosa (4 363), de Porto Santo
(5 251) e de Santa Maria (5 650).

No que respeita a evolugdo da populagdo residente
nos diferentes paises da UE28 de 2005 a 2014,
destaca-se a variagdo da populagdo residente em 2014
relativamente a 2005 (Tabela 3.1.2.). Existem trés
grupos de paises com comportamentos similares: um
grupo de 17 paises que ao longo dos anos em estudo
teve sempre, ou quase sempre, evolugdes positivas,
isto é, foi aumentando a populagdo residente ao longo
dos anos, tendo sido o Luxemburgo (19,2%), o Chipre
(17%) e a Irlanda (12%) os paises que assistiram a um
maior aumento; um segundo grupo constituido pela
Poldnia, Portugal, Crodcia e Grécia foram sofrendo
oscilagOes ao longo destes dez anos e que revelam em
2014 uma ligeira redugdo relativamente a 2005 (-0,4%,
-0,6%, -1,5%, respetivamente); um terceiro grupo com
paises que ao longo da década foi reduzindo sempre,
ou quase sempre, a sua populagdao, com maior redugao
na Lituania (-12,3%) e na Letonia (-11%).

Tabela 3.1.2. Variacdo (%) da populagdo residente.
UE28%*, 2005/2014

Luxemburgo 19,2% Polénia -0,4%

Chipre 17,0% Portugal -0,6%

Irlanda 12,0% Croacia -1,5%

Espanha 7,4% Grécia -1,5%

Bélgica 7,3%

Suécia 7,0%

Reino Unido 6,9%

Malta 5,6%

Itdlia 5,0%

Franga 4,9%

Finlandia 4,1% Alemanha -2,1%

Dinamarca 4,0% Hungria -2,2%

Austria 3,7% Esténia -3,2%

Eslovénia 3,2% Bulgéria -5,8%

Paises Baixos 3,2% Roménia -6,7%

Republica Checa 3,1% Letonia -11,0%
Eslovaquia 0,8% Lituania -12,3%

* Estimativa a 1 de janeiro

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015
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A analise da evolugdo da taxa bruta de natalidade,
do saldo natural e do saldo migratério, fundamenta
a tendéncia de diminuigdo da populagdo em Portugal
(Figuras 3.1.3. e 3.1.4.). A taxa bruta de natalidade,
que tem vindo a diminuir continuamente desde 2011,
estabilizou em 2014 em 7,9 nados-vivos por cada 1 000
habitantes. O saldo natural (diferenga entre o nimero

Figura 3.1.3. Taxa bruta de natalidade (%o). Portugal
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de nados-vivos e o numero de dbitos), que acentua a
sequéncia negativa em 2012 e 2013, passa de um saldo
de -23,8, em 2013, para -22,4 milhares de individuos,
em 2014. O saldo migratdrio, que é negativo desde 2011
(numero de imigrantes é inferior ao de emigrantes),
apesar de continuar negativo, passa, em 2013, de -36,2
para -30,1 milhares de individuos, em 2014.
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Fonte: PORDATA, atualizagdo de 01-09-2015

Figura 3.1.4. Saldos populacionais (N?), natural e migratdrio. Portugal
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No que respeita a taxa bruta de natalidade nos paises
da UE28, regista-se a tendéncia de redugdo desta
taxa na maioria dos paises entre 2005 e 2013 (Figura
3.1.5.). Apenas nove paises da UE28 apresentam uma
evolugdo positiva desta taxa no periodo entre 2005
e 2013, tendo sido a Lituania e a Eslovénia os paises

por cada 1 000 habitantes, respetivamente. Portugal
destaca-se por ser, em 2013, o pais da UE28 com
a menor taxa bruta de natalidade e ainda por ter
sido o pais com maior reducdo dessa taxa (-2,5
nados-vivos por cada 1 000 habitantes) face a 2005,
seguido pela Dinamarca (-1,9 nados-vivos por cada

com maior crescimento da taxa, 1,2 e 1,1 nados-vivos 1 000 habitantes).

Figura 3.1.5. Variacdo da taxa bruta de natalidade (%o). UE28, 2005/2013*
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Fonte: PORDATA, atualizagdo de 19-08-2015

Figura 3.1.6. Distribuicdo da populagdo residente (%), por grupo etario e sexo. Portugal, 2014

Idade Média da Populagdo: 43,1 anos

85 e mais anos 0,8% 1,7%
80-84 anos 1,2% 2,0%
75-79 anos 1,8% 2,5%
70-74 anos 2,0% 2,6%
65-69 anos 2,5% 3,0%
60-64 anos 2,9% 3,3%
55-59 anos 3,2% 3,5%
50-54 anos 3,5% 3,8%
45-49 anos 3,5% 3,8%
40-44 anos 3,7% 4,0%
35-39 anos 3,7% 4,0%
30-34 anos 3,2% 3,4%
25-29 anos 2,8% 2,8%
20-24 anos 2,7% 2,7%
15-19 anos 2,7% 2,6%
10-14 anos 2,7% 2,6%

5-9 anos 2,5% 2,4%
0-4 anos 2,2% 2,1%

Homens Mulheres

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015
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A piramide etdria da distribuicio da populagdo
residente mostra um peso superior da populagdo em
idade ativa, principalmente entre os 35 e os 54 anos
(Figura 3.1.6.). A proporgdo de jovens (até 14 anos)
é inferior a de idosos (maiores de 65 anos), sendo
respetivamente 14,5% e 20,1%. A proporgao de
mulheres é superior a dos homens, 52,5% para 47,5%,
registando-se uma idade média de 43,1 anos. De 2005
a 2014 apenas cresceu o escaldo etario mais elevado
(Tabela 3.1.3.),
tendéncia de envelhecimento da populagdo associado

verificando-se a continuidade da

ao aumento da percentagem nesse escaldo (2,8 pp na
década considerada).

A caraterizagdo regional da populagdo residente por
grande grupo etario mostra um peso superior do
escaldo entre os 25 e os 64 anos em todas as regides
(Figura 3.1.7.). Nas regides do Continente a propor¢do
de jovens é sempre inferior a de idosos, sendo igual na
Regido Auténoma da Madeira e ligeiramente superior na
Regido Auténoma dos Agores.

Tabela 3.1.3. Populagédo residente (%) por grandes grupos etarios. Portugal

65 e mais anos 17,3 17,5 17,6 17,8
| 15-64 anos | 66,8 | 66,7 | 66,7 | 66,6 |
| 0-14 anos | 15,9 | 15,8 | 15,7 | 15,5 |

18,1 18,5 18,9 19,2 19,6 20,1
66,5 | 66,3 | 66,1 | 65,9 | 65,7 | 65,5 |
15,4 | 15,2 | 15,0 | 14,9 | 14,7 | 14,5 |

Figura 3.1.7. Populagdo residente (%), por grande grupo
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Fonte: PORDATA, atualizagdo de 09-09-2015
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Estado da Educagdo 2014

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015



Figura 3.1.8. Idade média (N2) da populagdo residente. UE28
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Figura 3.1.9. Principais nacionalidades da populagdo estrangeira (%) com estatuto legal de residente. Portugal, 2014
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Em todos os paises da UE28 houve envelhecimento da
populagdo residente entre 2005 e 2014 (Figura 3.1.8.).
O pais que mais aumentou a idade da populagdo foi a
Roménia, que passou de um valor de uma idade média de
35,5 para 40,8 anos. Seguem-se a Alemanha, Portugal e
Lituania, aumentando entre 3,8 a 4,2 anos a idade média
da populagdo neste periodo. A Suécia é o pais que assistiu
a um menor aumento da idade média da sua populagdo
residente.

A propor¢do da populagdo estrangeira relativamente
a populagdo residente ao longo dos ultimos cinco anos
(dados disponiveis) tem vindo a decrescer 0,1 pp por ano,
tendo diminuido 0,2 pp em 2014 (3,8%) (Tabela 3.1.4.).
Esta situacgdo, aliada ao facto do saldo migratdrio ter sido
negativo nesse periodo (Figura 3.1.4.), permite concluir
queapopulagdo estrangeiratem estado progressivamente
a sair de Portugal e que tem aumentado a emigracdo de

China

" Guiné-Bissau ' Reino Unido = S3o Tomé Outros*

e Principe

Angola

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015

cidaddos portugueses, acontecimento a que ndo sera
alheio o contexto socioecondémico que carateriza o pais
nos ultimos 5 anos.

Tabela 3.1.4. Proporc¢do da populagdo estrangeira (%)
da populagao residente. Portugal

| a3 | 42 | a1 | 40 | 38

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015

Apopulagdoestrangeiracom estatutolegal de residénciaem
Portugal(Figura3.1.9.)tem,nasuamaioria,origemnospaises
de lingua oficial portuguesa, representando 44,4% daquela
populagdo, com maior peso de individuos de nacionalidade
brasileira (21,9%), seguindo-se as nacionalidades
ucraniana (9,7%), romena (8,1%) e chinesa (5,4%).
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Figura 3.1.10. Distribuicdo geografica da populagao
estrangeira (N2) com estatuto legal de residente, por
NUTS Ill. Portugal, 2014
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Fonte: PORDATA, atualizagdo de 09-07-2015

A distribuicdo geografica da populagdo estrangeira
residente (Figura 3.1.10.) faz-se essencialmente no litoral,
sendo que 73,1% estdo registados na Area Metropolitana
de Lisboa (203 650), Algarve (57 026) e Area Metropolitana
do Porto (24 323).

Relativamente aos paises da UE28 (Figura 3.1.11.), o
Luxemburgo é o pais que regista a maior percentagem de
populagdo estrangeira em relagdo a populagdo residente
(45,3%). No outro extremo encontra-se a Poldnia,
apresentando valores de 0,2% em 2010 e de 0,3% em
2014. Em Portugal a populagdo estrangeira representava
4,3% da populagdo residente em 2010, tendo-se registado
uma redugdo para 3,8% em 2014.

Qualificagdo da populagdo

A andlise da qualificagdo da populagdo portuguesa
tem por base a populagdo residente. A estrutura da
qualificagdo da populagdo com 15 e mais anos tem vindo
a evoluir, na Ultima década, no sentido de um decréscimo
da proporg¢do de individuos sem nivel de escolaridade,
com o 12 CEB ou com o 22 CEB, respetivamente 8,95%,
23,8% e 11,2%, em 2014, e, por outro lado, tem vindo
a aumentar a percentagem de individuos com 392 CEB,
ensino secundario e pds-secunddrio ou ensino superior,

Figura 3.1.11. Populagdo estrangeira em % da populagao residente. UE28*
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respetivamente 20,5%, 19,2% e 16,5%, em 2014
(Figura 3.1.12.). No que diz respeito a diferenciagdo por
sexo, regista-se que as mulheres sdo mais representativas
no grupo dos individuos sem nivel de escolaridade.
As mulheres estdo também em maioria no grupo de
qualificados com 12 CEB (desde 2007), com ensino
secundario e pds-secundario e com nivel superior.

Quanto a populagdo entre os 25 e 64 anos que completou

pelo menos o ensino secundario, também se verifica
um crescimento da sua propor¢do nos ultimos 10 anos
(exceto em 2007), sendo que a percentagem de mulheres
é sempre superior a dos homens ao longo de toda a série
(Figura 3.1.13.). Em 2014, do total de mulheres entre
os 25 e 64 anos 46,8% completou pelo menos o ensino
secundario. No caso dos homens, esse valor é de 38%.

Figura 3.1.12. Populagdo residente (%) com 15 e mais anos de idade, por sexo e nivel de escolaridade completo

mais elevado. Portugal
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Figura 3.1.13. Populagdo entre os 25 e 64 anos (%) que completou pelo menos o ensino secundario (ISCED 3), por

sexo. Portugal
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Na UE28 a populagdo entre os 25 e 64 anos que
completou pelo menos o ensino secunddrio entre
2005 e 2014 aumentou 6,4 pp (Figura 3.1.14.). Na larga
maioria dos paises, este aumento foi gradual entre 2005
e 2014 e apenas na Suécia e na Dinamarca se assistiu a
um retrocesso em 2010. Portugal, assim como Malta e
Luxemburgo, é dos paises que regista um aumento mais
acentuado entre o primeiro e ultimo ano em analise,
tendo assistido a um aumento de 16,3 pp.

A taxa de abandono precoce de educagao e formagao,
no caso dos homens, tem vindo a decrescer ao longo da

ultima década, atingindo 20,7% em 2014 (Figura 3.1.15.).
A percentagem de mulheres entre os 18 e os 24 anos
que deixou de estudar sem ter completado o secundario
também tem vindo a diminuir, embora se registem
excegdes em 2006 e 2013, atingido 14,1% em 2014.

Na UE28 ataxa de abandono escolar diminuiu gradualmente
entre 2005 e 2014 (Figura 3.1.16.). A Croacia, a Dinamarca,
a Eslovénia, a Franga, a Grécia, a Poldnia e o Reino Unido
subiram esta taxa em 2010, tendo-a reduzido em 2014
(exceto a Poldnia que estagnou). Portugal, Chipre e Malta
sdo os paises que mais reduziram o abandono escolar

Figura 3.1.14. Populagdo (%) entre os 25 e os 64 anos que completou pelo menos o ensino secundério. UE28
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Figura 3.1.15. Taxa de abandono precoce (%) de educagdo e formacdo,
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por sexo. Portugal
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Figura 3.1.16. Taxa de abandono precoce (%) de educacgao e formagao. UE28
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durante esta década, destacando-se Portugal com uma
redugdo de cerca de 21 pp. A Eslovaquia e o Reino Unido
sdo 0s Unicos paises que apresentaram um ligeiro aumento
na taxa de abandono escolar.

Relagdo entre a qualificacdo e o emprego

A evolugdo da taxa de atividade permite medir o peso da
populagdo ativa no total da populagdo com 15 ou mais anos.
A evolugdo deste indicador revela-se pouco significativa
entre 2005 e 2014, sendo que a amplitude de variagdo
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Fonte: PORDATA, atualizagdo de 17-09-2015

ndo ultrapassa, no total, 0,9 pp (Figura 3.1.17.). Quando se
observa este indicador, tendo em consideragdo o nivel de
escolaridade, verifica-se, desde 2009, que ataxadeatividade
é tanto maior quanto mais alto é o nivel de escolaridade
atingido. Enquanto nosindividuos com ensino secundario ou
pos-secundario a taxa de atividade tem vindo a crescer na
ultima década, nos individuos com nivel de escolaridade
até ao ensino basico ou com ensino superior esta taxa
tem vindo a diminuir (exceto em 2007 e 2014, no ensino
superior), tendo atingido, neste Ultimo ano, 77,8%, 66,0% e
88,3%, respetivamente.

Figura 3.1.17. Taxa de atividade (%) dos 15 aos 64 anos, por nivel de escolaridade completo mais elevado. Portugal
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Independentemente do nivel de escolaridade, a taxa
de emprego vem a decrescer desde 2008 até 2013,
aumentando no uUltimo ano da série, exceto no ensino
secundario e pds-secundario que iniciou o crescimento
em 2013 (Figura 3.1.18.). A taxa de emprego, em 2014, é
de 55,4% para individuos com escolaridade até ao ensino
basico, 65,9% para individuos com o ensino secundario
ou pds-secunddrio e 79,4% com ensino superior.
Regista-se ainda que, desde 2008, quanto mais alta é a
qualificagdo maior é a taxa de emprego correspondente.

Em qualquer um dos niveis de escolaridade considerados,
de 2008 a 2013, a taxa de desemprego veio sempre
a crescer, diminuindo em 2014. Neste ano, a taxa €
de 13,9% para individuos sem nivel de escolaridade,
15,0% para individuos com o ensino basico, 15,3% com
o ensino secunddario ou pds-secundario e 10,0% com
ensino superior (Figura 3.1.19.).

Em 2014, no contexto europeu e no que respeita
a taxa de desemprego na populagdo entre os 15 e

Figura 3.1.18. Taxa de emprego (%) da populagdo ativa, por nivel de escolaridade. Portugal
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Fonte: PORDATA, atualizacdo de 08-09-2015

Figura 3.1.19. Taxa de desemprego (%) da populagdo ativa, por nivel de escolaridade completo. Portugal
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74 anos, verifica-se que o desemprego afeta mais a ensino superior (Figura 3.1.20.). Portugal, em 2014, é
populagdo sem nivel de ensino ou com ensino basico na 0 quinto pais da UE28 com taxa de desemprego mais

generalidade dos paises, a excegdo do Chipre, Grécia, alta.
Portugal e Roménia. Por outro lado, a populagdo menos
afetada pelo desemprego é a que tem qualificages de

Figura 3.1.20. Taxa de desemprego, dos 15 aos 74 anos: total e por nivel de escolaridade. UE28, 2014
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Fonte: PORDATA, atualizagdo de 18-09-2015

3.2. Acesso e frequéncia do sistema educativo: educacao
pré-escolar, ensino basico e ensino secundario

A Figura 3.2.1 apresenta a evolugdo, na Ultima década, do regista-se um aumento do numero de matriculados,
numero total de alunos a frequentar o sistema educativo, mas a partir de 2009/2010 este nimero foi diminuindo
desde a educagdo pré-escolar ao ensino secundario. No gradualmente, tanto nos estabelecimentos publicos

periodo compreendido entre 2004/2005 e 2008/2009 como nos privados.

Figura 3.2.1. Evolugdo (N2) de alunos a frequentar o sistema educativo, segundo a natureza do estabelecimento. Portugal
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Na década considerada observa-se um decréscimo

de 81 658 alunos, que representa -4,6% do total de
matriculados, sendo que nos dois ultimos anos letivos o
sistema perdeu 50 553 alunos, ou seja, menos 2,9%.

E de notar que, no balanco da década, o ensino publico
foi o que efetivamente perdeu alunos (-101 079)
registando-se no privado um balango positivo (19 421
alunos). A variagdo observada nos dois Ultimos anos
letivos em andlise é negativa para ambos os sistemas.

A evolugdo do numero total de alunos ndo apresenta,
no entanto, o mesmo padrdo em todas as regiGes do
territério nacional (Figura 3.2.2.).

No ensino publico as regides Norte e Centro destacam-se
como as que mais alunos perderam quer na década, quer
nos dois ultimos anos letivos. Na regido Norte houve uma
perda de 11,3% na década e 3,8% nos dois ultimos anos
letivos, enquanto na regido Centro estes valores foram de
-13,4% e -3,3%, respetivamente (Tabela 3.2.1|aE).

A Area Metropolitana de Lisboa (AML) e a regido do
Algarve viram o numero de alunos aumentar durante esta
década 5,4% e 1,3% respetivamente. Nos dois Ultimos
anos apenas a Regido Auténoma dos Acgores (RAA)
registou um aumento (3,1%) do numero de alunos a
frequentar as escolas publicas.

No que diz respeito aos estabelecimentos privados,
entre 2012/13 e 2013/14 verificou-se um decréscimo
no numero de alunos em todas as regiGes. Nos
dez anos considerados, apenas as regides Centro
e Alentejo registaram uma diminuicdo ligeira do
nimero de alunos (-1,4% e -0,7%, respetivamente).
Em todas as restantes regides do pais aumentou o
nimero de alunos matriculados em escolas privadas,
destacando-se a Area Metropolitana de Lisboa com
mais 10,9% de alunos e a Regido Autonoma dos Agores
com mais 11,1%.

Figura 3.2.2. Evolugdo (N2) de alunos a frequentar o sistema educativo, por NUTS II
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Tal como é patente na Figura 3.2.3, entre 2005 e 2014 e
considerando o total de alunos que frequentam o sistema
educativo, o peso relativo do ensino privado cresceu 2 pp.

Ao analisar a evolugdo do contingente de estudantes
distribuidos por niveis e ciclos de ensino (Figura 3.2.4.),
verifica-se em 2013/2014 face a 2004/2005 que os 12 e
29 ciclos do ensino basico apresentam um decréscimo do
numero de alunos, com especial relevancia no 12 ciclo
(-15,9%). A educagdo pré-escolar e o ensino secundario
cresceram 2,2% e o 32 ciclo 0,7%.

Como se pode observar na Figura 3.2.4., o incremento

do numero de alunos que se verificou até 2008/2009
deveu-se, sobretudo, ao 32 ciclo do ensino basico e ao
ensino secundario.

Entre 2013 e 2014 houve uma quebra em todos os niveis
de ensino e ciclos de estudo. O 32 CEB foi o que mais alunos
perdeu (-4,3%), seguido do 12 CEB (-3,7%) e do ensino
secundario (-3,3%). A educagdo pré-escolar diminuiu em
0,5% o numero de criangas que a frequentavam.

Figura 3.2.3. Distribui¢do (%) dos alunos por natureza do estabelecimento de educagdo e ensino. Portugal
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.2.4. Evolugdo (N2) de alunos em estabelecimentos de educagdo e ensino publicos e privados, por nivel de

educagdo e ensino. Portugal
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A distribuicdo dos estudantes nas diferentes regides
do territério nacional, pelos diversos niveis e ciclos
nos estabelecimentos publicos e privados, apresenta
configuragbes distintas. A Figura 3.2.5. ilustra, para
2013/2014, o peso significativo da educagio pré-escolar
no ensino privado, nomeadamente no Alentejo e Algarve,
onde representa mais de 50% do total de criangas e jovens
que frequentam estabelecimentos privados. O ensino
secundario, com um peso de 36% na Regido Auténoma

dos Agores, 30% na regido Norte e 27% nas regides Centro
e Alentejo, tem, igualmente, um peso expressivo na rede

privada.

No ensino publico os pesos relativos de cada nivel e ciclo
sdo praticamente idénticos nas diversas regidoes do pais,
assumindo o 12 ciclo do ensino basico, com os seus quatro
anos de estudo, a maior preponderancia na maioria das
regides, seguido do 32 ciclo.

Figura 3.2.5. Distribuigdo (%) dos alunos, segundo as NUTS IlI, por nivel de educagdo e ensino e a natureza do

estabelecimento. 2013/14
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Em 2013/2014, os 53 728 alunos de nacionalidade n3o
portuguesa a frequentar os ensinos basico e secundario
representam cerca de 4% do total de matriculados.
E no nivel secundério que o peso relativo dos alunos
estrangeiros é mais significativo, cerca de 5% do total de
jovens matriculados (Tabela 3.2.1).

Tabela 3.2.1. Alunos (jovens) matriculados (N2), nos ensinos
basico e secundario segundo o pais de nacionalidade.
Continente, 2013/2014.

Educagao pré-escolar

Ao longo dos dez anos analisados no presente relatério
— 2005 a 2014 — o numero de criangas inscritas na
educagdo pré-escolar tem sofrido algumas oscilagdes que
variam, naturalmente, consoante as idades consideradas
(Figura 3.2.6.).

Verifica-se que ao longo da década aumenta o niumero
de criangas com 3 anos de idade a frequentar este nivel
educativo (12%) tendo, em contrapartida, diminuido
0 numero das que tém 4 e 5 anos (-4,9% e -1,3%,

Ne % Ne %

Ensino basico: 980977 | 945000 | 96,3 | 35977 | 3,7 Note-se que o nlimero de criangas com 6 ou mais anos,
B EBZD| &BU|| g89 || RaE | S que deveriam estar a iniciar o 12 ciclo do ensino basico,
22 ciclo 230953 2224411 963 | 8512 | 37 tem vindo a aumentar no pré-escolar, passando para mais
38 ciclo 351734| 336351 957 | 15183 ) 43 do dobro entre 2005 e 2014 (Figura 3.2.6).

E. secundario 344370 | 326619 | 94,8 | 17751 | 52

:e :’::;:i: 1325347 1271619 959 @ 53728 | 4,1

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.2.6. Evolugdo (N2) de criangas inscritas, por idade. Portugal
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A taxa de pré-escolarizagdo na década apresenta um Quando se observa o comportamento deste indicador,

crescimento sistematico até 2011/2012 (Figura 3.2.7.), em 2013/2014 por regido (Figura 3.2.8.), verifica-se que o

atingindo os 89,3% dos 3 aos 5 anos e um valor de Alentejo alcanga o valor mais elevado (95,9%) enquanto a
97,9% aos 5 anos. Porém, nos dois ultimos anos letivos, Area Metropolitana de Lisboa (77,8%) e o Algarve (77,5%)
verifica-se uma retragdo deste indicador que, em se destacam pela razdo inversa. De notar que a Regido
2013/2014, desceu para os 87,8% dos 3 aos 5 anos e Auténoma dos Agores, com 86,0%, se situa, igualmente,
para 96,1% aos 5 anos. abaixo da média nacional.

Figura 3.2.7. Evolugdo da taxa de pré-escolarizagdo (%). Portugal
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Figura 3.2.8. Taxa de pré-escolarizagdo (%) por NUTS | e II, 2013/2014
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Tal como referido anteriormente a educagdo pré-escolar
é o nivel de educagdo com maior nimero de inscritos no
ensino privado. No ano letivo de 2013/2014, das 265 414
criangas a frequentar este nivel de educagdo, 46,5%
estavam em estabelecimentos de ensino privados.

Observando a distribui¢do dos inscritos por idade (Figura
3.2.9) constata-se que no ensino publico o grupo dos que
tém 5 anos é o mais representado, correspondendo a 42%
do total de inscritos. Ja no ensino privado as criangas de 3
e 4 anos representam 69% dos inscritos.

A oferta disponivel no sistema de ensino publico, que
determina a prioridade no acesso as criangas de 5 anos,
bem como o disposto no artigo 49, Lei n? 85/2009,
de 27 de agosto, que consagrou a universalidade da

educacdo pré-escolar para estas criangas e obriga
o Estado a garantir a existéncia de uma rede que
assegure a sua frequéncia em regime de gratuitidade,
podera condicionar as opgbes das familias e justificar as
diferengas observadas.

A meta estabelecidanoambito da UE 2020, no que respeita
a taxa de pré-escolarizagdo das criangas entre os 4 anos
e a idade de inicio do ensino basico é de 95%. Portugal
registou, entre 2005 e 2012, um crescimento de 11 pp
nesta taxa, atingindo a meta europeia e ultrapassando
em 1,1 pp a média da UE28 (93,9%). Contudo, entre 2012
e 2014, a taxa de pré-escolarizagdo decresceu 2,6 pp,
colocando o pais abaixo da meta europeia estabelecida
para 2020 e abaixo da média da UE28 registada em 2012
(Figura 3.2.10.).

Figura 3.2.9 Perfil etario das criangas inscritas na educagao pré-escolar segundo a natureza do estabelecimento. Portugal,

2013/2014
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.2.10. Criancas (%) entre os 4 anos e a idade de inicio do ensino basico, a frequentar a educacgdo pré-escolar. UE28
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Ensino basico e secundario

A evolugdo da taxa real de escolarizagdo ao longo da
década da conta da proporgdo de criangas e jovens que,
com a idade normal?, se encontram a frequentar cada um
dos niveis e ciclos de ensino, relativamente ao total dos
residentes das mesmas faixas etarias.

A Figura 3.2.11. assinala a evolugdo positiva no ensino
secunddrio a partir de 2005/2006 e, em contrapartida,
o decréscimo nos 22 e 32 ciclos do ensino basico a
partir de 2010/2011. No 12 ciclo verifica-se uma ligeira
quebra em 2013/2014, relativamente ao ano letivo
anterior.

Enquanto a redugdo desta taxa nos 22 e 32 CEB podera
resultar do aumento da retengdo e desisténcia verificado
nos ultimos anos letivos, a quebra no 12 CEB, em
2013/2014, podera estar também associada ao nimero
de criangas com 6 e mais anos que permanecem na
educagdo pré-escolar, como assinalado anteriormente.

Relativamente ao ensino secundario, a diversificagdo das
modalidades educativas e formativas, nomeadamente,

1 De acordo com o conceito utilizado pelos INE/GEPE-ME, na publicagdo
50 anos de Estatisticas da Educagdo.

através de percursos que proporcionam dupla certificagdo
escolar e profissional, bem como o alargamento da rede
de operadores que as disponibilizam e o aumento da
escolaridade obrigatdria para 12 anos, ajudam a explicar
a evolugdo positiva que, desde 2005/2006, parece ser
consistente.

Como se pode observar na Tabela 3.2.2., verifica-se uma
cobertura cada vez mais abrangente das criangas e jovens
dos 6 aos 16 anos com taxas de escolarizagdo de 100%
e de 97% para os que tém 17 anos em 2013/2014. Estes
valores ndo significam que haja plena adequacdo da idade
dos alunos ao ciclo ou nivel de ensino que frequentam.

Atente-se, por exemplo, na situagdo dos 23,6% de alunos
coml6anos,queem2013/2014,aoinvésdeseencontrarem
a frequentar o ensino secundario permanecem retidos no
ensino basico obstando, desta forma, que se alcance 100%
de escolarizados no nivel secundario.

A Figura 3.2.12., embora apresente dados apenas para o
Continente, da conta da redugdo do nimero de alunos
que o sistema educativo tem sofrido nos ultimos anos e
que se prolongara, provavelmente, a médio prazo.

Figura 3.2.11. Evolugdo da taxa real de escolarizagdo (%) por ciclo/nivel de ensino. Portugal
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Tabela 3.2.2. Taxa de escolarizagdo (%) segundo o nivel de educagdo, por idade. Portugal

Idades 12 ciclo 2¢ ciclo 32 ciclo Idades 12 ciclo 2¢ ciclo 32 ciclo

5 2,7 5 0,3

6 97,6 6 93,1

7 100,0 7 99,7

8 100,0 8 99,1

9 91,3 8,7 9 99,0 0,9
10 27,0 73,0 10 15,8 84,2
11 9,5 82,8 7,7 11 3,8 95,2 0,9
12 31 34,1 62,8 12 1,0 24,7 74,3
13 1,0 16,7 82,3 13 0,5 10,9 88,3
14 0,6 9,0 84,7 5,8 14 0,2 5,2 93,7 0,8
15 0,3 3,7 42,2 45,9 15 0,2 2,6 38,0 59,1
16 0,2 11 20,0 60,1 16 0,1 1,5 22,0 76,5
17 0,2 0,5 8,3 67,3 17 0,8 10,2 86,0
18 0,1 0,2 2,9 43,7 18 0,2 3,1 50,8
19 0,1 0,1 1,3 25,9 19 0,1 0,9 28,3
20 0,1 0,1 0,8 14,6 20 0,0 0,4 14,4

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.2.12. Evolugdo (N2) de alunos matriculados no 12 ano, do 12 ciclo, com 5 e 6 anos. Continente
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Desde 2004/2005 o nimero de alunos com 5 e 6 anos
que entraram no 12 ano de escolaridade diminuiu 17 363
(-16,7%) e entre 2012/2013 e 2013/2014 reduziu-se em
4 774 (-5,2%) o nimero de criangas que se matricularam
pela primeira vez no 12 ano.

Esta situagdo ndo é alheia ao facto de a taxa bruta de
natalidade ter vindo a baixar de forma consistente ao longo
dos ultimos anos. A evolugdo dos saldos populacional
natural e migratério, conforme apresentado no ponto
3.1., pode justificar também a redugdo do numero de
criangas e jovens a frequentar o sistema educativo.
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Como se pode verificar pelos graficos da Figura 3.2.13,
no Continente registou-se uma melhoria no grupo dos
alunos que estdo a frequentar o ensino bdsico regular
com a idade ideal — mais 8 pp entre 2004/2005 e
2013/2014. No entanto, a situagdo atual carece ainda de
um esfor¢o que permita a redugdo dos 215 513 jovens
que, em 2013/2014, nos diferentes ciclos, apresentam
desvio etario, relativamente a idade ideal de frequéncia
(Tabela 3.2.b| AE).

Considerando-se o universo dos alunos inseridos no sistema
de educagdo e formagdo, no ensino bésico, ou seja os jovens
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e os adultos (Figura 3.2.14.), entender-se-4 melhor o que Nos dez anos considerados o sistema perdeu 6,8% dos

motivou o crescimento, até ao ano letivo de 2008/2009, jovens matriculados no ensino basico e 53,4% dos adultos,
do total de alunos a frequentar o 32 ciclo do ensino bésico ou seja,-75 719 e -19 879 respetivamente. Entre 2012/2013
e a acentuada redugdo do seu numero a partir dai: o e 2013/2014 regista-se uma reducdo de 2,6% de jovens e
alargamento do acesso da populagdo adulta a escola. 31,5% de adultos (28 076 e 7 988, respetivamente).

Figura 3.2.13. Distribuicdo dos alunos matriculados (%) no ensino basico regular, segundo a idade ideal de frequéncia e
com desvio etario. Continente
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.2.14. Alunos matriculados (jovens e adultos) no ensino basico, segundo o ciclo de estudo. Portugal
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Quanto a distribuicdo dos matriculados no 32 ciclo
do ensino bdsico, por modalidade (Figura 3.2.15.),
verifica-se que a populagio jovem se concentra
maioritariamente no ensino regular, como seria de
esperar neste nivel de ensino. Regista-se, no entanto, ao
longo da década, uma variagdo com algum significado no
ndmero de inscritos nos CEF que atinge, em 2007/2008,
os 45 820 matriculados, correspondendo a 12% do total
neste ciclo de estudos. A partir desse ano observa-se um
consistente decréscimo de inscritos nesta modalidade,
perfazendo em 2013/2014 17 655 matriculas (Tabela
3.2.c|AE).

Note-se que 0s cursos vocacionais cujas primeiras
matriculas surgem em 2012/13 (243 alunos), atingem em

2013/2014 os 8 462 alunos, aumentando quase 35 vezes
o numero de jovens que os frequentam.

Quanto a populagdo adulta, e embora os dados constantes
da Figura 3.2.15. ndo contemplem a informagdo relativa
aos primeiros anos em que existiram ofertas de dupla
certificagdo para maiores de 18 anos, a evolugdo na década
retrata as diferentes opgGes que foram sendo tomadas. A
partirde 2006/2007 e até 2012, verifica-se uma diminuigdo
do nimero de adultos matriculados no ensino recorrente
e, simultaneamente, um aumento dos que frequentam
os Cursos de Educagdo e Formacgao de Adultos e dos que
procuram os processos de Reconhecimento, Validagdo e
Certificagdo de Competéncias, para acesso a certificagdo
escolar (Tabela 3.2.d| AE).

Figura 3.2.15. Distribui¢do dos alunos matriculados (N2) no 32 ciclo, por modalidade de ensino. Portugal
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A evolugdo do contingente de estudantes do ensino
entre 2004/2005 e
2013/2014, desagregada em jovens e adultos, revela
que o crescimento registado em 2007/2008 se deveu,
sobretudo, ao aumento da procura educativa por
parte da populagdo adulta. Revela também que, desde
o ano letivo de 2005/2006, se verifica um acréscimo
consistente do nimero de jovens que frequentam o

secundario (Figura 3.2.16.)

sistema educativo neste nivel.

Em dez anos registou-se um aumento global de 8 314
estudantes (2,2%), sendo que o numero de jovens subiu
56 818 (18,5%) e o dos adultos decresceu 48 504 (-68,8%).

Amesmainformagdo, agoraorganizadasegundoasdiferentes
modalidades educativas e formativas (Figura 3.2.17.),
identifica uma tendéncia de estabilizagdo do numero de
jovens a frequentar os cursos cientifico-humanisticos ao
longo dos dez anos e o aumento progressivo dos que se
matricularam em modalidades profissionalizantes.

Figura 3.2.16. Matriculados (N2) no ensino secundario. Portugal
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.2.17. Matriculados no ensino secundario (N2) segundo o tipo de publico e modalidade de ensino. Portugal
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Relativamente aos adultos inscritos no ensino secundario,
verifica-se uma evolugdo semelhante a que foi identificada
para o 32 CEB, embora no primeiro persistam mais
matriculados no ensino recorrente. Em 2013/2014 esta
modalidade funcionava ainda com 8 792 alunos e os cursos
EFA, onde se verificou um acentuado decréscimo a partir
de 2011, com 12 735 adultos inscritos (Tabela 3.2.e | AE).

A Figura 3.2.18. mostra como a evolugdo da frequéncia

das modalidades destinadas aos jovens se tem
Desde 2008/2009 que se

aproximagdo da percentagem de alunos a frequentar

efetuado. regista uma

as vias profissionalizantes da percentagem dos que

estdo matriculados nos cursos cientifico-humanisticos.
Enquanto no inicio da série estes dois grupos estavam
separados por 34 pp, em 2013/2014 sé os separam 10 pp.

No que diz respeito a proporgdo de alunos que, no nivel
secundario, frequentam as vias profissionalizantes,
Portugal tem vindo a aproximar-se da média dos
paises da UE28 (Figura 3.2.19) com um crescimento
consistente entre 2006 e 2013. Neste ultimo ano
Portugal estava a 3pp da média da UE28 e a 4pp do
valor de referéncia (benchmark) para 2020, ou seja
deter pelo menos 50% de alunos a frequentar vias
profissionalizantes (ISCED 3).

Figura 3.2.18. Distribuicdo (%) dos jovens matriculados no ensino secundario por modalidade de ensino. Portugal
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Figura 3.2.19. Alunos (%) matriculados no ensino secundario em vias profissionalizantes. UE28
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Figura 3.2.20. Evolugdo (N2) de jovens matriculados em vias profissionalizantes do ensino secundario, por tipo de curso.
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A Figura 3.2.20. apresenta a evolugdo da distribuicao dos
jovenspelasvdriastipologias de ofertas profissionalizantes,
sendo patente o declinio dos cursos tecnoldgicos e dos
CEF que reduziram, respetivamente, 93% e 32% o nimero
de alunos, nos dez anos em andlise, e o crescimento dos
cursos profissionais e dos de aprendizagem. Os cursos
profissionais cresceram 220% e os de aprendizagem,
para os quais so existe informagdo a partir de 2008/2009,
cresceram 161% em seis anos.

De salientar, igualmente, que apesar do aumento nio
ser tdo acentuado em relagdo ao que se verifica nas
modalidades acima referidas, os cursos do ensino artistico
especializado também viram o nimero de jovens que os
frequenta aumentar 50% entre 2004/2005 e 2013/2014,
(Tabela 3.2.e| AE).

Os cursos vocacionais de ensino secundario iniciaram o
seu funcionamento apenas no ano letivo de 2013/2014,
pelo que apresentam ainda um reduzido numero de
alunos inscritos (379 alunos).

Relativamente as 4reas de estudo dos cursos profissionais
(Figura 3.2.21.), verifica-se que os cursos da area dos
servigos pessoais eram frequentados, em 2013/2014, pela
maior percentagem de alunos. Esta area engloba cursos
variados, como os de hotelaria e restauragdo, turismo e
lazer, desporto, servicos domésticos, cuidados de beleza,
entre outros. O curso de engenharia e técnicas afins
aparece em segundo lugar e, neste caso, os jovens poderdo
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

estar a frequentar cursos de metalurgia e metalomecanica,
eletricidade e energia, eletrdnica e automagdo, construgdo
e reparagdo de veiculos a motor. As trés areas seguintes,
com percentagens de matriculados que variam entre
os 13,9% e os 12,2%, sdo ciéncias empresariais, artes e
informatica. As restantes eram frequentadas por 5% ou
menos dos alunos desta modalidade educativa.

Tal como referido no relatério Estado da Educagdo 2013, a
distribui¢do etdria dos jovens no chamado ensino regular e
nos cursos profissionais apresenta variagGes significativas.

Considerando-se as idades entre os 15 e os 17 anos
como a idade ideal?> ou normal de frequéncia do ensino
secundario, constata-se pela andlise da Figura 3.2.22. a
grande diferenga do peso dos alunos em “idade ideal”
numa e noutra modalidade educativa. Nos cursos
cientifico-humanisticos 29,8% dos alunos (58 433 jovens)
nado estdo no intervalo considerado como idade normal
de frequéncia deste nivel educativo, enquanto nos cursos
profissionais essa proporgdo atinge os 75,4% (84 097
jovens) (Tabela 3.2.f| AE).

Oingresso nas modalidades de dupla certificagdo realiza-se,
muitas vezes, apds uma ou mais repeténcias nos percursos
escolares das vias gerais, pelo que a situagdo apresentada
na figura ndo configura, necessariamente, um problema

2 De acordo com o conceito utilizado pelos INE/GEPE-ME, na publicagdo
50 anos de Estatisticas da Educagdo.



Figura 3.2.21. Matriculados (%) nos cursos profissionais do ensino secundario por area de estudo. Portugal, 2013/14
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.2.22. Distribui¢do dos matriculados (%) no ensino secundario regular e nos cursos profissionais, segundo a idade

ideal de frequéncia e com desvio etario. Continente, 2013/2014
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Nota: *os alunos do EAE foram incluidos no secundario regular

nos cursos profissionais, antes uma fragilidade do sistema
educativo em termos de orientagdo vocacional.

Relativamente aos alunos matriculados em cursos

cientifico-humanisticos e as diferengas entre
estabelecimentos de ensino publicos e privados,
no que se refere a oferta dos cinco cursos possiveis,
verifica-se (Figura 3.2.23. e Tabela 3.2.g|AE) que as
ciéncias e tecnologias e linguas e humanidades, com
56% e 27% respetivamente, sdo predominantes nas
escolas publicas. Nas escolas privadas as ciéncias e
tecnologias assumem a preponderancia com 63% de

alunos matriculados, em termos nacionais.

Cursos profissionais

1 1dade ideal
Com 1 ano de desvio
[ com 2 anos de desvio

B Com 3 e mais anos de desvio

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Quanto a tipologia da oferta, por NUTS Il, salienta-se que
ndo se verificam grandes divergéncias regionais no ensino
publico, enquanto o ensino privado é o Unico que possui
oferta de planos de estudos estrangeiros (Escola Alem3,
Liceu Francés, entre outros), sobretudo no Algarve (com
51% dos alunos matriculados) e na Area Metropolitana
de Lisboa. Na Regido Auténoma dos Agores sO existe
oferta de cursos de ciéncias e tecnologias e no Alentejo
ha uma percentagem significativa (46%) de alunos a
frequentar cursos de linguas e humanidades.
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Figura 3.2.23. Alunos matriculados (%) no ensino secundario, em cursos cientifico-humanisticos, segundo a natureza do
estabelecimento, por curso e NUTS Il. 2013/2014

Ensino publico

100% ]

90%

80%

70%

60%

50%

40% —

30%

20%

10%

0%
Norte Centro A. M. Lisboa Alentejo Algarve R.A.Agores R.A.Madeira
M Planos de estudo estrangeiros 0% 0% 0% 0% 0% 0% 0%
M Linguas e Humanidades 27% 22% 27% 28% 27% 37% 31%
[ Artes Visuais 7% 8% 9% 8% 13% 8% 8%
Ciéncias Socio Economicas 7% 9% 15% 8% 11% 6% 8%
I Ciéncias e Tecnologias 59% 61% 49% 56% 49% 48% 53%
Ensino privado
100% 7 " I I
90%
80% | | N

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%
Norte Centro A. M. Lisboa Alentejo Algarve R.A.Agores R.A.Madeira

B Planos de estudo estrangeiros 3% 1% 17% 0% 51% 0% 0%
M Linguas e Humanidades 14% 16% 10% 46% 2% 0% 21%
I Artes Visuais 3% 7% 4% 0% 5% 0% 7%
Ciéncias Socio Economicas 12% 9% 18% 0% 16% 0% 15%
[ Ciéncias e Tecnologias 69% 67% 51% 54% 27% 100% 57%
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3.3. Orientacao escolar e vocacional

Considerando os objetivos diferenciados dos niveis
de educagdo e ensino ndo superior, preveem-se dois

O Decreto-lei n? 190/91, de 17 de maio, cria os Servigos
de Psicologia e Orientagdo (SPO) no ambito do sistema

80

educativo, considerando que “a orientagdo educativa
surge como uma importante componente de todo o
processo educativo. [sendo] O seu papel [ ] acompanhar
o aluno ao longo do percurso escolar, contribuindo para
identificar os seus interesses e aptiddes, intervindo em
areas de dificuldade que possam surgir na situagdo de
ensino-aprendizagem, facilitando o desenvolvimento da
sua identidade pessoal e a construgdo do seu préprio

projeto de vida”.
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modelos organizativos: “pelo carater globalizante da
educagdo pré-escolar e dos 12 e 29 ciclos do ensino
basico, configurou-se um modelo de intervengdo
dominantemente psicopedagdgico, enquanto no 32 ciclo
do ensino basico e no ensino secundario a intervengdo
[...] inclui a vertente de orientagdo escolar e profissional”.
No que diz respeito as suas competéncias ao nivel da
orientagdo escolar e profissional, os servigos de psicologia



e orientacdo “devem apoiar os alunos no processo
de desenvolvimento da sua identidade pessoal e do
seu projeto de vida; planear e executar atividades de
orientagdo escolar e profissional, nomeadamente através
de programas a desenvolver com grupos de alunos ao
longodoanoletivo e de apoioindividual ao seu processo de
escolha; realizar agGes de informacao escolar e profissional
sob modalidades diversas, garantindo a participagdo
ativa dos alunos na exploragdo das técnicas e materiais
utilizados; colaborar na planificagdo e acompanhamento
de visitas de estudo, experiéncias de trabalho, estagios
e outras formas de contacto dos alunos com o meio e o
mundo das atividades profissionais; colaborar com outros
servigos, designadamente do Instituto do Emprego e
Formacgdo Profissional, na organiza¢do de programas de
informagdo e orientagdo profissional e desenvolver acGes
de informagado e sensibilizagdo dos pais e da comunidade
em geral no que respeita a problematica que as opgGes
escolares e profissionais envolvem” (n2 5, artigo 69).

O referido diploma previa também que as equipas
técnicas dos SPO fossem constituidas por: psicdlogos;
na educagdo pré-escolar e nos 12 e 22 CEB por docentes
habilitados com curso de especializagdo adequado,
designados “especialistas de apoio educativo”; no 3¢
CEB e no ensino secundario por docentes habilitados
com curso de especializagdo em orientagdo escolar
e profissional, designados “conselheiros de orientagdo”; e
por técnicos de servigo social.

Com as mudangas que se foram verificando no sistema
educativo, tais como a criagdo de agrupamentos, extingdo
deescolas, criagdo de outras e agregagGes, bem como mercé
das alteracGes da legislagdo relativa as carreiras, a rede
de SPO definida em 1999 foi progressivamente alterada,
circunscrevendo aqueles servigos a sua intervengdo as
escolas secundarias em que estavam sedeados.

Atualmente, os psicélogos exercem as suas funges nos
servigos técnico-pedagdgicos das unidades organicas em
que estdo colocados, de acordo com as necessidades
identificadas.

Entre 2009/2010 e 2013/2014 a percentagem de
unidades organicas com psicélogos colocados cresceu
consideravelmente (Tabela 3.3.1.), sendo que a extingdo
de estabelecimentos de ensino e a integragdo de outros
em agrupamentos de escolas explicara parcialmente esta
evolugdo.

Ao invés, a percentagem de professores conselheiros
estando colocados estes
profissionais, em 2013/2014, apenas nas regides Norte e

de Lisboa (Tabela 3.3.a| AE).

de orientagdo diminuiu,

Tabela 3.3.1. Evolucdo (%) de unidades organicas com
psicélogos e professores conselheiros de orientagdo
colocados. Continente

% UO com psicologos | 71,1%
| 2,0%

77,2% | 70,4% | 782% | 97,3%

% UO com PCO 1,3% 1,1% 0,6% 0,6%

Notas: UO — unidade organica; PCO — professor conselheiro de
orientagdo

Fonte: DGEstE-MEC, 2015

Entre 2009/2010 e 2012/2013 observa-se uma tendéncia
para a diminuigdo do nimero de psicélogos colocados nos
estabelecimentos de ensino. No ano letivo de 2013/2014
regista-se um acréscimo de 190 profissionais de psicologia
colocados nas escolas do continente (Figura 3.3.1),
verificando-se uma varia¢do de 11% entre 2009/2010 e
2013/2014.

Figura 3.3.1. Evolugdo do numero de psicélogos colocados nas unidades organicas. Continente
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Fonte: DGEstE-MEC, 2015
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Em todos os anos letivos considerados a regido Norte
foi sempre a que possuiu maior nimero de unidades
organicas com psicélogos, bem
colocados (Tabela 3.3.a| AE).

como psicologos

A A. M. de Lisboa detém, em 2013/2014, a segunda
posicdo relativamente a percentagem de UO com
psicélogos colocados, logo a seguir ao Algarve, onde
todas dispGem de, pelo menos, um profissional com esta
formacdo (Tabela 3.3.2.).

Relativamente ao numero de psicdlogos a regido Norte
dispoe de 348 profissionais colocados, mais 114 que a
regidao Centro e mais 118 que a regido de Lisboa. O facto
de a regido Norte possuir mais alunos nos diferentes
niveis e ciclos do sistema educativo podera explicar o
numero de psicélogos que ai exercem fungdes.

Tabela 3.3.2 Psicélogos (N2) colocados nas UO e UO (%)
com psicologos, por NUTS Il. 2013/2014

N2 de psicdlogos

colocados nas UO 56

234 230 348

‘ 100

% UO com psicélogos | 97% 100% 97% 98% 97%

Fonte: DGEstE-MEC, 2015

Ainda no dominio da orientagdo escolar e vocacional, a
Portaria n2 135/A, de margo de 2013, que regula os Centros

para a Qualificagdo e o Ensino Profissional (CQEP), estabelece
que estas estruturas devem assegurar a prestagdo de
servicos de qualidade no dominio da orientagdo de jovens
e adultos, nomeadamente, com informacgdo sobre ofertas
escolares, profissionais ou de dupla certificagdo.

De acordo com os dados fornecidos pela ANQEP os 242
CQEP existentes em 2014, entre os quais 111 sediados
em escolas, dispéem de 688 Técnicos de Orientagdo
Reconhecimento e Validagdo de Competéncias (TORV)
cujas atribui¢des incluem:

¢ ainformacdo, orientagdo e encaminhamento de jovens
com idade igual ou superior a 15 anos ou a frequentar o
ultimo o ano de escolaridade do ensino basico;

¢ ainformagado, orientagdo e encaminhamento de adultos,
com idade igual ou superior a 18 anos tendo por base as
diferentes modalidades de qualificagao;

e o desenvolvimento de acbGes de informagdo e
divulgagdo no ambito de escolas do ensino basico e
secundario, de centros do Instituto do Emprego e da
Formagdo Profissional, I.P. e de entidades formadoras
certificadas;

e a implementa¢do de dispositivos de informagdo,
orientagdo e divulgacdo, através de diferentes meios,
que permitam antecipar as necessidades de qualificagdo
e facilitar o ajustamento entre a procura e a oferta de
solugdes formativas.

3.4. Medidas para a promocao da equidade/inclusdo

Intervengao precoce na infancia e educagao
especial

Na sequéncia da publicagdo do relatério Estado da
Educagdo 2013 e tendo em consideragdo que uma parte
significativa dos dados entdo disponibilizados sobre a
intervengdo precoce na infancia e a educagdo especial
se referiam ja ao ano letivo de 2013/2014, procuramos
completar a informagdo com os dados entretanto
disponibilizados pela DGEEC.

A intervengdo precoce na infancia é entendida como
o conjunto de medidas de apoio integrado, centrado
na crianga e na familia e inclui agGes de prevencgdo e
reabilitacdo no ambito da educagdo, da saude e da agdo
social. Abrange criangas com idades inferiores a 6 anos e
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as respetivas familias e desenvolve-se através de equipas
locais de intervengdo (ELI) que rednem profissionais
diferenciados que trabalham integradamente, entre os
quais docentes colocados em agrupamentos de escolas
de referéncia.

Atendendo as necessidades das familias aquelas medidas
sdao definidas num Plano Individual de Intervengdo
Precoce (PIIP) elaborado pelas ELI.

O PIIP é um documento que permite organizar e integrar
toda a informagdo recolhida, registar todos os aspetos
da intervengdo, bem como o processo que conduz a sua
implementacgdo. Este documento é elaborado em fungdo
do diagndstico da situagdo, envolve a avaliagdo da crianga
nos seus contextos (familiar e outros) e é subscrito



pelas familias. Considerando a natureza multidisciplinar
deste processo, uma intervengao adequada pressupoe a
articulagdo entre servigos e instituigdes.

As ELI que operam ao nivel local atuam numa base
concelhia e podem, quando tal se justifica, englobar vérios
concelhos ou serem definidas por referéncia a freguesias.
Os profissionais que as integram sdo designados pelos
servigos da salde, da educagdo e da agdo social, formando
deste modo equipas multidisciplinares compostas, entre
outros profissionais da drea do desenvolvimento da
crianga, por médicos, enfermeiros, terapeutas, psicélogos,
docentes e técnicos de servigo social.

As ELI, criadas em 2011, abrangiam 16 609 criangas
no ano de 2014, através das suas 145 equipas (Tabela
3.4.1). Ao longo dos trés anos considerados houve
um acréscimo do numero global de criangas apoiadas
(mais 4 909 criangas), bem como do nimero de equipas
envolvidas (mais 9 equipas). No entanto, apenas na
regido Norte o numero de ELI aumentou em cada
um dos trés anos. Na regido Centro, em 2013, foram
constituidas mais duas equipas do que no ano anterior,
mantendo-se inalterado o niumero de ELI nas restantes
regides do Continente.

Quanto ao numero de criangas apoiadas, verifica-se que
no Alentejo e no Algarve ndo houve variagdo significativa
durante os trés anos considerados, no Norte, no Centro
e na regido de Lisboa houve crescimento em todos os
anos. A regido de Lisboa, que ndo viu o niumero de ELI
aumentar, foi a regido que registou o maior acréscimo de
criangas apoiadas (27,3%), entre 2013 e 2014. De salientar
que na regido Norte o numero de criangas apoiadas quase
duplicou de 2012 para 2013.

Em 2014 cada ELI da regido Norte acompanhava, em
média, 126 criangas, na regido Centro 72, na regido de
Lisboa e Vale do Tejo 170, no Alentejo 77 e no Algarve 235
criangas, situando-se a média nacional nas 115 criangas
acompanhadas por cada ELI.

No quadro do Sistema Nacional de Intervengdo Precoce
na Infancia (SNIPI),
coordenada dos Ministérios da Solidariedade, Emprego e

desenvolvido através da agdo

Seguranca Social, da Saude e da Educagdo e Ciéncia, os
agrupamentos ou escolas de referéncia asseguram, no
ambito das competéncias do MEC, a prestagdo de servigos
de Intervengdo Precoce na Infancia (IPl). No ano letivo de
2013/2014 existiam no Continente 128 agrupamentos
e escolas de referéncia, onde prestavam servico 476
docentes de IPI (Figura 3.4.1).

Tabela 3.4.1. Equipas locais de intervengao (N2) e criangas (N2) apoiadas no ambito IPI, por NUTS II. Continente

2012

2013 2014

NUTS I N.2 ELI N2 total de Criangas N.2 ELI N2 total de Criangas N.2 ELI N2 total de Criangas
em funcionamento acompanhadas em funcionamento acompanhadas em funcionamento acompanhadas
Norte 24 1880 28 3242 31 3919
Centro 40 2221 42 2542 42 3010
LVT 36 4129 36 4810 36 6125
Alentejo 31 2353 31 2356 31 2378
Algarve 5 1117 5 1323 5 1177
Total 136 11700 142 14 273 145 16 609

Fonte: ISS,IP-Departamento de Desenvolvimento Social e Programas, 2015.

Figura 3.4.1. Evolugdo dos Agrupamentos de Referéncia para a Intervengao Precoce na Infancia e docentes afetos a

Intervencgdo Precoce na Infancia. Continente.
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Os agrupamentos e escolas de referéncia para a

IPI concentram normalmente o seu trabalho em
problematicas especificas, designando-se do seguinte
modo: Agrupamentos de Escolas de Referéncia para a
Educacgdo Bilingue de Alunos Surdos; Agrupamentos de
Escolas de Referéncia para Apoio a Educagao de Alunos
Cegos e com Baixa Visdo; Unidades de Apoio Especializado
para a Educagdo de Alunos com Multideficiéncia
e Surdocegueira Congénita; e Unidades de Ensino
Estruturado para a Educagdo de Alunos com Perturbagdes
do Espetro do Autismo.

No que diz respeito ao numero de criangas apoiadas por
educadores de infancia nos Agrupamentos de Referéncia
e a sua distribuicdo por idades (Figura 3.4.2.), verifica-se
que a maioria das criangas abrangidas pela IPl tem entre
os dois e os cinco anos, tendo havido em 2013/2014 um
aumento significativo do niumero de criangas apoiadas
com 3, 4 e 5 anos, face a 2010/2011.

Quanto aos locais onde é prestado o apoio, para os trés
anos letivos considerados (Figura 3.4.3.), o jardim de
infancia é onde se encontra a maioria das criangas, sendo
o domicilio o Unico local que apresenta um decréscimo
entre 2010/2011 e 2013/2014, no Continente.

Figura 3.4.2. Criancas (N2) apoiadas no dmbito da Intervengdo Precoce na Infancia, segundo a idade. Continente @
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.4.3. Criangas (N2) apoiadas no ambito da Intervengdo Precoce na Infancia, segundo os locais de apoio.
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Figura 3.4.4. Desempenho funcional das criangas apoiadas (N2) no ambito da Intervengao Precoce na Infancia, segundo

os niveis de dificuldade. Continente, 2013/2014®
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(a) Criangas apoiadas por educadores de infancia em exercicio de fungdes em agrupamentos de escolas de referéncia para a Intervengdo Precoce na Infancia.

No que diz respeito ao perfil de funcionalidade das criangas
apoiadas, verifica-se (Figura 3.4.4.) que as suas maiores
dificuldades se situam nas dimensdes de interagdo e
relacionamentos interpessoais, o que corresponde aos
apoios terapéuticos prestados, maioritariamente na darea
da terapia da fala (1 466 criangas apoiadas) e da terapia
ocupacional (683 criangas apoiadas). No apoio prestado
com fisioterapia foram abrangidas 424 criangas, no ano
letivo de 2013/2014, no Continente (DGEEC-MEC, 2015).

Centros de Recursos para a Incluséo

Os Centros de Recursos para a Inclusdo — entidades que
se candidatam a receber apoio financeiro do MEC, no
sentido de apoiar a inclusdo de criangas e jovens com
deficiéncias e/ou incapacidades, em parceria com as
estruturas da comunidade — resultaram da reorientagdo
das escolas especiais (instituicdes de educagdo especial,
colégios de educagdo especial) e desenvolvem projetos
de apoio a integragdo de alunos com necessidades
educativas especiais nas escolas de ensino regular, a
transicdo da escola para a vida ativa e de prestagao de
servigos de intervengdo precoce na infancia.

Segundo a Diregdo Geral de Educagdo® no ano letivo
de 2014/2015 funcionaram, no Continente, 90 CRI que
apoiaram 603 escolas e agrupamentos de escolas e 16 876
alunos dos diferentes ciclos e niveis de escolaridade.

A criagdo da Rede Nacional de CRI veio alterar os papéis
tradicionalmente atribuidos as escolas de ensino especial
e as escolas de ensino regular, reconfigurando a geografia
das relagbes entre estas entidades e entre estas e os
alunos com NEE.

3 Avaliagdo das Politicas Publicas — Inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais: o caso dos Centros de Recursos para a Inclusdo
(DGE-MEC, 2015).

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

No estudo de avaliagdo do impacto da prestagdo de
servigos dos CRI, da responsabilidade da DGE, afirma-se
que “Os CRI sdo reconhecidos como um pilar essencial
para a implementagdo do modelo de educagdo inclusiva
dos alunos com NEE, sendo valorizados como relevantes
os resultados e os impactos da sua agdo”. No entanto, “a
impossibilidade dos CRI prestarem apoio na educagdo
pré-escolar constitui uma desvantagem significativa
no ambito do principio da intervengdo precoce” e “as
dindmicas atuais de contratualizagdo e disponibilizagdo
dos apoios prestados [...] poderdo estar a afetar de forma
significativa a operacionalizagdo do modelo de educagdo
inclusiva e os seus resultados”4.

Em 2012 a OCDE publicava, no seu relatério Child well-
being module 2012, no capitulo dedicado a Educagdo
Especial, dados de 2010 que revelam que a maioria
dos paises ja tem um grande numero de criangas em
ambientes totalmente inclusivos. Portugal, tal como a
Noruega, Espanha e Italia, entre outros, incluiram mais
de 75% das criangas com NEE em turmas do ensino
regular.

Considera-se, portanto, que a educagdo inclusiva
deve ser assumida como um eixo fundamental da
politica educativa, assegurando a concretizagdao dos
seus principios estruturantes por parte das escolas,
devidamente complementados com os apoios
especializados adequados as reais necessidades dos

alunos com NEE.

4 Avaliagdo das Politicas Publicas — Inclusdo de alunos com necessidades
educativas especiais: o caso dos Centros de Recursos para a Incluséo
(DGE-MEC, 2015). Pp 17 e 18.
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Tabela 3.4.2. Profissionais disponibilizados pelos Centros de Recursos para a Inclusdo, a agrupamentos de escolas e

escolas ndo agrupadas. Continente

Escolas e agrupametos Terapeuta Terapeuta da

Anos letivos apoiados pelos Centros Total P . P Fisioterapeuta Psicélogo Outros
ocupacional fala

de Recursos
2010-2011 498 1554 246 452 214 328 314
2011-2012 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d.
2012-2013 477 1881 312 513 250 576 230
2013-2014 540 1769 309 511 260 430 259

A Tabela 3.4.2. mostra a evolugdo, entre os anos letivos
de 2010/2011 e 2013/2014, do nimero de profissionais
disponibilizados pelos CRI no Continente, segundo as
areas de especializagdo, bem como o nimero de escolas
e agrupamentos por eles apoiados.

Entre 2010/2011e2012/2013 houve umadiminui¢do do
nimero de escolas apoiadas (menos 21 AE/E), enquanto
o numero de profissionais aumentou significativamente
(mais 327) em todas as especialidades. Eventualmente,
o decréscimo do numero de escolas apoiadas pode
resultar da extingdo de escolas, ou da integracdo de
outras em agrupamentos. No entanto, se compararmos
2010/2011 e 2013/2014,
verifica-se que a um acréscimo de 215 profissionais

os anos letivos de

disponibilizados pelos CRI corresponderam mais

42 escolas e agrupamentos apoiados. Entre as
diversas especializagBes profissionais, no ano letivo
de 2013/2014 os fisioterapeutas sdo o grupo com
menor representagdo e os terapeutas da fala, logo
seguidos dos psicélogos, os mais representados.
Esta distribuicdo de recursos humanos corresponde

globalmente ao perfil de funcionalidade das criangas

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

apoiadas no ambito da Intervengdo Precoce na Infancia
anteriormente apresentados.

No Continente (Tabela 3.4.3.) existem, em 2013/2014,
65 000 criangas e jovens com NEE a frequentar a
educacgdo pré-escolar e os ensinos basico e secundario,
97,93% em escolas regulares e 2,07% em escolas
especiais.

Relativamente ao ano letivo de 2012/2013, houve
em 2013/2014 um acréscimo de 4,67% de criangas e
jovens, sendo que nas escolas regulares o seu nimero
aumentou 4,77% e nas escolas especiais diminuiu 0,07%.

Relativamente aos dois Ultimos anos letivos considerados,
a variagdo global dos alunos com NEE tem diferentes
expressoes ao nivel das NUTS Il do Continente (Figura
3.4.5.). Nas escolas regulares aumentou o numero de
alunos com NEE em todas as regides exceto no Alentejo,
onde ocorreu uma diminuicdo de 1,05%. Nas escolas
especiais diminuiu o nimero de alunos em todas as
regiGes exceto na de Lisboa, onde a frequéncia de alunos
com NEE aumentou 15,32%.

Tabela 3.4.3. Criangas e jovens (N2) com necessidades especiais de educagdo, por tipo de estabelecimento escolar.

Continente

Total 46 950 n.d. 62 100 65 000
Escolas regulares 45 395 n.d. 60 756 63 657
Agrupamento de escolas 39729 n.d. 55125 58 367
Escola ndo agrupada 3519 n.d. 2939 2243
Escolas especiais 1555 n.d. 1344 1343
Institui¢do de educagdo especial 1016 n.d. 785 673
Colégio de educagdo especial 539 n.d. 559 670

Estado da Educagdo 2014

Fonte: DGEEC-MEC, 2015



Figura 3.4.5. Alunos (N2) com necessidades especiais de educagao, segundo as NUTS Il, por tipo de estabelecimento

escolar. Continente
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Figura 3.4.6. Evolugdo do nimero de alunos com necessidades especiais de educagdo. RAA.
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Na Regido Auténoma dos Agores (RAA) todos os alunos
com necessidades especiais de educagdo frequentam
escolas regulares, tendo o seu nimero aumentado ao
longo dos quatro anos letivos apresentados na Figura
3.4.6. Entre 2010/2011 e 2013/2014 o total de criangas
e jovens com NEE passou de 2 168 para 3 287, ou seja,
aumentou cerca de 52%.

A Tabela 3.4.4. apresenta a distribuicdo dos alunos com
NEE que frequentam as escolas regulares do Continente,
por nivel, ciclo e ano de escolaridade. Nela se pode
constatar que, ao longo dos anos letivos considerados, o
nimero global de alunos aumenta, situagdo que ocorre

Fonte: SREC-RAA, 2015

quer no ensino bdsico quer no ensino secundario. Na
educagdo pré-escolar verifica-se um acréscimo em
2012/2013, face a 2010/2011, e uma diminui¢cdo em
2013/2014, em relagdo ao ano anterior.

Em 2013/2014, do total de criangas e jovens com NEE a
frequentarem escolas regulares no Continente, 3,85%
encontravam-se no pré-escolar, 85,61% no ensino
basico e 10,54% estavam matriculados no ensino
secundario.

Comparando os dois ultimos anos letivos, verifica-se
no Continente um acréscimo de alunos com NEE no
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ensino secundario (23,68%), no 22 ciclo (6,71%) e no 32
ciclo (5,42%) e um decréscimo na educagdo pré-escolar
(-8,55%) e no 12 ciclo do ensino basico (-0,72%).

Na Regido Auténoma da Madeira (RAM), no ano letivo de
2013/2014, também é o ensino bdsico, sobretudo o 12
ciclo, que congrega a maior percentagem destes alunos
(34,2%), seguido do ensino secundario com 7,5% e da
educagdo pré-escolar com 6,0% (Tabela 3.4.5.).

Nesta regido dos 3 531 alunos com NEE existentes em
2013/2014, 3 161 frequentavam estabelecimentos de
educagdo publicos (89,5%) e 370 escolas privadas, como
verificamos na Tabela 3.4.5.

Do mesmo modo, na RAA a maioria dos alunos encontra-se a
frequentar o ensino basico (89,7% em 2013/2014), sobretudo
0 19 ciclo, e apenas 3,1% frequentavam o ensino secundario
no ultimo ano letivo aqui considerado (Figura 3.4.7.).

Tabela 3.4.4. Criancas e jovens (N2) a frequentarem escolas regulares de ensino por nivel de educagdo e ensino e ano de

escolaridade. Continente

Educagdo pré-escolar 2526
Ensino basico 39872
12 ciclo 15 487
12ano 1878
22 ano 3528
32ano 4416
42 ano 5665
22 ciclo 11432
52 ano 5631

62 ano 5801

32 ciclo 12953
72 ano 5320
82ano 4110

92 ano 3523
Ensino secundario 2997
102 ano 1284
112ano 964
122 ano 749

n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.
n.d.

2679 2450
52 651 54 496
19476 19 335

2350 2206

5039 5168

5174 5471

6913 6 490
14 673 15 657

6979 7 660

7694 7997
18 502 19 504

7 009 7275

6135 6 345

5358 5884

5426 6711

2721 3283

1531 2043

1174 1385

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 3.4.5. Alunos (N2) em educacéo especial, por nivel e ciclo de escolaridade e natureza institucional. RAM, 2013/2014

Educagdo pré-escolar 212
Ensino basico 3055
1.2 ciclo 1207
2.2 ciclo 896
3.2 ciclo 952
Ensino secunddrio 264

149 63
2787 268
1029 178

854 42

904 48

225 39

Estado da Educagdo 2014

Fonte: SRE-RAM, 2015



Figura 3.4.7. Evolugdo do nimero de alunos com NEE a frequentar escolas regulares, por nivel de educagdo e ensino. RAA
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Figura 3.4.8. Alunos com NEE (N?) a frequentarem escolas regulares de ensino, segundo a natureza do estabelecimento.

Continente
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Em 2013/2014 frequentavam estabelecimentos publicos
de educagdo e ensino 95,21% do total de alunos com
NEE matriculados nas escolas regulares (Figura 3.4.8.),
verificando-se um crescimento do numero destes alunos
desde 2010/2011, tanto em escolas publicas como nas
privadas. A variagdo entre 2010/2011 e 2013/2014
atingiu 40,1% no caso das primeiras e 41,9% no caso das
segundas.

n.d. 2692 3047

Fonte: DGEEC-MEC, 201

Aos alunos com NEE aplicam-se um conjunto de medidas
educativas que visam promover a sua aprendizagem e
participagdo — Adequacdo do processo de ensino e de
aprendizagem — nas quais se incluem: o apoio pedagdgico
personalizado; a adequagdo curricular individual;, a
adequacgdo de processo de matricula; a adequagdo do
processo de avaliagdo; o curriculo especifico individual;
e as tecnologias de apoio (art® 162 do Decreto-Lei n.2
3/2008, de 7 de janeiro).
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No caso de estabelecimentos publicos de educagdo diminui¢do de 115 docentes) (Tabela 3.4.7), sendo no

pré-escolar ou dos ensinos basico e secundario, os entanto de salientar que no ano letivo de 2012/2013
alunos podem ainda frequentar Unidades de Apoio se verificou um aumento de 354 docentes do grupo
Especializado ou Unidades de Ensino Estruturado. As
primeiras consistem num conjunto de meios humanos

e materiais que prestam apoio na adequag¢do do

910 de recrutamento (apoio a criangas e jovens com
graves problemas cognitivos, com graves problemas
motores, com graves perturba¢des da personalidade
ou da conduta, com multideficiéncia e para o apoio em
intervengdo precoce na infancia). Em contrapartida,

processo de ensino e aprendizagem a alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita e as
segundas prestam apoio a alunos com perturbagdes do registou-se uma reducdo dos docentes com a fungdo
espectro do autismo (Tabela 3.4.6). O 12 CEB é aquele de prestarem apoio educativo as criangas e jovens com
em que um maior numero de alunos frequenta estes

dois tipos de unidades de apoio.

cegueira ou baixa visdo (grupo 930) e dos que, estando
integrados em equipas de educagdo especial, ndo
pertencem a um grupo de recrutamento especifico de
EE. Em todos os grupos de recrutamento especificos
houve decréscimo de docentes em fung¢des nas escolas

Entre 2011 e 2014 o numero de professores de
educacdo especial colocados em escolas publicas no

Continente ndo sofreu grandes alteragdes (houve uma publicas em 2013/2014 face ao ano anterior.

Tabela 3.4.6. Alunos (N2) a frequentarem escolas regulares de ensino que recebem apoio nas Unidades especializadas,
por nivel de educagio e ensino. Continente, 2013/2014

Total 2030 1681
Educagdo pré-escolar 41 83
Ensino bésico 1898 1530
1.2 ciclo 949 816
2.2 ciclo 415 326
3.2 ciclo 534 388
Ensino secundario 91 68

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Tabela 3.4.7. Docentes (N2) de educacgdo especial das escolas publicas, por grupo de recrutamento. Continente

Total n.d. 5652 5300

910. Educagio especial 1 (a) n.d. 5309 4997
| 920. Educagdo especial 2 (b) | | n.d. | 206 | 171 |
| 930. Educagdo especial 3 (c) | | n.d. | 99 | 91 |
| Outro | | n.d. | 38 | 41 |

(a) Grupo de recrutamento 910 — apoio a criangas e jovens com graves problemas cognitivos, com graves problemas motores, com graves perturbacées
da personalidade ou da conduta, com multideficiéncia e para o apoio em intervengéo precoce na infancia.
(b) Grupo de recrutamento 920 — apoio a criangas e jovens com surdez moderada, severa ou profunda, com graves problemas de comunicagdo,

linguagem ou fala.

(c) Grupo de recrutamento 930 — apoio educativo a criangas e jovens com cegueira ou baixa visdo.

Estado da Educagdo 2014

Fonte: DGEEC-MEC, 2015



Na Regido Auténoma dos Acores, para a qual ndo se dispde
de informagdo discriminada por grupo de recrutamento
(Figura 3.4.9), verifica-se o aumento gradual do nimero de
docentes entre 2010/2011 e 2012/2013, e uma quebra no
ano letivo de 2013/2014, voltando ao valor de 2010/2011,
apesar de o nimero de alunos com NEE ter continuado a
crescer (Figura 3.4.7.).

No ano letivo de 2013/2014, a Regido Auténoma da
Madeira dispunha de 298 educadores e professores
de educagdo especial, colocados maioritariamente em
escolas publicas (Tabela 3.4.8.), o que esta de acordo com
o facto de a maioria dos alunos com NEE frequentarem
escolas publicas. No entanto, quer nos estabelecimentos
de ensino publico quer nos do ensino privado, os

docentes afetos a educagao pré-escolar sdo maioritdrios
relativamente aos que estdo colocados no 12 ciclo do
ensino basico, onde se encontra a maioria das criangas
com NEE.

Em quatro anos o niumero total de técnicos das escolas
publicas afetos a educagdo especial, no Continente,
reduziu-se para menos de metade (Tabela 3.4.9), sendo
os terapeutas ocupacionais e os terapeutas da fala os
que mais diminuiram a sua presenc¢a no apoio a educagdo
especial, representando em 2013/2014 respetivamente
36% e 39% dos que existiam em 2010/2011. Em valores
absolutos os psicologos foram os que mais efetivos
reduziram, perdendo as escolas publicas 787 destes
técnicos nos anos em analise.

Figura 3.4.9. Evolugdo dos docentes (N2) de educagdo especial. RAA

300

250 —

204 216

200 —

150 —

100 —

50 —

260

204

2010/11 2011/12

2012/13 2013/14

Fonte: SREC-RAA, 2015

Tabela 3.4.8. Professores de educagdo especial (N2) por grupo de recrutamento e natureza institucional dos estabelecimentos.
RAM, 2013/2014

298 285 13
| 100.EE - Educagdo Pré-Escolar | 103 | 98 | 5 |
| 110.EE - 12 Ciclo do Ensino Bésico | 98 | 91 | 7 |
| 700.EE - 22 e 32 Ciclos do Ensino Basico e Ensino Secundario | 97 | 96 | 1 |

Fonte: SRE-RAM, 2015

Tabela 3.4.9. Técnicos (N2) das escolas publicas afetos a educagdo especial. Continente

Lingua gestual Portuguesa
Anos letivos Total ozzr:az;:rt‘:ﬂ Tzr:'f’:; ta Fisioterapeuta Psicélogo Intérprete Formador Ze':;:;:‘i:;g::
2010/2011 2988 236 625 213 1584 182 | 141 -
2011/2012 n.d. nd. nd. nd. nd. nd. | nd nd.
2012/2013 1626 151 383 118 787 99 | 81 7
2013/2014 1362 85 242 95 797 83 | 60 -

Fonte: DGEEC-MEC, 2015
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Figura 3.4.10. Evolugdo do numero de técnicos das escolas publicas afetos a educagdo especial. RAA
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Ao contrdrio do que acontece com os docentes de
educacdo especial, os técnicos das escolas publicas
afetos a esta drea de intervengdo na Regido Auténoma
dos Agores viram o seu numero crescer. Nesta regidao
0 aumento resulta essencialmente do maior nimero
de terapeutas da fala, fisioterapeutas e formadores de
lingua gestual portuguesa de que as escolas passam a
dispor no ano letivo de 2013/2014. De salientar que
estes dois Ultimos tipos de especialistas s6 constam do
ultimo ano considerado (Figura 3.4.10.).

A Regido Autéonoma da Madeira dispunha, segundo
a Secretaria Regional de Educagdo e Cultura, em
2013/2014, de 106 técnicos de educagdo especial que,
independentemente da natureza dos estabelecimentos
de educagdo e ensino em que estdo colocados, atendem
todas as criangas e jovens com NEE. Daqueles técnicos 73
sdo psicologos, 11 sdo terapeutas da fala, 10 terapeutas
ocupacionais e 6 intérpretes ou formadores da lingua
gestual portuguesa. Também nesta regido se verifica que
os psicdlogos constituem a grande maioria (68,9%) deste
grupo de especialistas.

Estado da Educagdo 2014

Fonte: SREC-RAA, 2015

Programa Mais Sucesso Escolar

Mais Sucesso Escolar (PMSE) foi

langado no ano letivo de 2009/2010 integrando trés

O Programa
tipos de projetos pedagdgicos concebidos pelas
proprias escolas — TurmaMais, Fénix e Hibridos.
Enquadrado pelo Despacho n2 100/2010, de 5 de
janeiro, este programa tem como objetivo principal
a melhoria dos resultados escolares e a prevengao
do abandono escolar no ensino basico, com base em
modelos organizacionais que permitem um apoio
mais personalizado aos alunos com dificuldades de
aprendizagem. Foi também criada uma comissdo de
acompanhamento do Programa composta por varias
entidades que participam no apoio a operacionalizagao
destes modelos organizacionais.

Para participarem no PMSE, as Unidades Organicas (UO)
apresentam os respetivos projetos a DGE (ex-DGIDC) com
um plano pormenorizado de recuperagdo de resultados e
definindo as taxas de sucesso que pretendem atingir. Para
a sua realizagdo, é contratualizado com o MEC um crédito
hordério anual.



Fénix

O Projeto Fénix® visa combater o insucesso escolar
no ensino bdasico. Surgiu, pela primeira vez, no
Agrupamento Campo Aberto, Beiriz. As escolas que
adotaram este modelo organizacional beneficiam
de um acompanhamento de proximidade deste
agrupamento que coordena o projeto a nivel nacional,
com o acompanhamento cientifico da Universidade

Catdlica Portuguesa.

Este modelo organizacional de escola consiste na criagao
de Turmas Fénix - ninhos nos quais sdo temporariamente
integrados os alunos que evidenciam dificuldades de
aprendizagem nas disciplinas de Portugués, Matematica,
ou outra identificada pela escola de acordo com a
taxa de sucesso e que necessitam de um apoio mais
individualizado. Os ninhos funcionam no mesmo tempo
letivo da turma de origem, evitando a sobrecarga dos
alunos com tempos extra de apoio educativo. Atingido
o nivel de desempenho esperado, os alunos regressam a
sua turma de origem. Paralelamente, também sdo criados
ninhos para alunos com elevadas taxas de sucesso.

Tipologia Hibrida

A Tipologia Hibrida contempla projetos construidos pelas
escolas, como resposta aos problemas identificados e em
fungdo dos seus recursos, através de uma abordagem
sociopsicolégica (com intervencdo individual ou em
pequenos grupos) e de uma abordagem organizacional (com
pares pedagdgicos e assessorias pedagdgicas ou paralelas;

trabalho em turnos nos grupos de alunos identificados).

5 O programa Fénix foi implementado na Regido Auténoma dos Agores, no
ano letivo de 2012/2013. Para além da modalidade Ninho nos trés ciclos
do ensino basico, prevé também, nos 2.2 e 3.2 ciclos do ensino basico,
duas modalidades alternativas: apoio Fénix A-B-C e a modalidade de apoio
Fénix-turnos. Informag&o retirada de: https://www.edu.azores.gov.pt

TurmaMais

A TurmaMais é outra das tipologias do PMSE que utiliza
pedagogias diferenciadas, formas diversificadas de
organizagdo do grupo-turma e trabalho colaborativo
através de parcerias pedagdgicas. E uma medida
de caracter preventivo ou compensador. Consiste
em criar uma turma que agrega temporariamente
alunos provenientes das varias turmas do mesmo ano
de escolaridade, com dificuldades idénticas numa
determinada disciplina. Esta turma continua a trabalhar
os conteldos programaticos, mantém uma carga
hordria semelhante ao da turma de origem e o0 mesmo
professor por disciplina, beneficiando de um apoio mais
individualizado e harmonizado em termos de ritmos de

aprendizagem.

Em 2009/2010, havia 46 UO envolvidas na tipologia Fénix,
nimero que decresceu para 38 em 2012/2013 (Figura
3.4.11.). A tipologia Hibrida é a menos expressiva tendo
iniciado em 2009/2010 com 10 UO, e registando 6 em
2012/2013. A TurmaMais regista, neste Gltimo ano letivo,
o maior nimero, sendo dinamizada em 45 UO, embora
apresente uma diminuicdo de 22, em relagdo ao ano
inicial. Houve uma diminuicdo de 28% do numero total de
unidades organicas no PMSE, entre 2010 e 2013.

Numa analise por NUTS II, verifica-se que a tipologia
Fénix, ao longo dos anos da série, concentra a maioria
das UO na regido do Alentejo, seguida do Norte (onde
foi iniciada). O maior nimero de UO na tipologia Hibrida
localiza-se na regido Norte, enquanto na tipologia
TurmaMais encontra-se no Alentejo (onde comegou a ser
dinamizada).

Figura 3.4.11. Unidades Organicas (N2) por NUTS Il e por tipologia do PMSE. Continente

25 7
20
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. il il el el
Fénix Hibrida TurmaMais
2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13
Alentejo 18 16 16 13 0 0 0 0 20 19 18 12
Algarve 3 5 5 5 1 0 0 0 4 5 5 4
Centro 5 5 5 4 2 2 2 2 16 13 12 10
B Lisboa 10 7 7 6 3 3 1 1 11 11 10 8
B Norte 10 10 10 10 4 4 4 3 16 15 13 11

Fonte: DGE, 2015
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Do total dos alunos envolvidos no PMSE, no periodo
2010-2013, o maior numero encontrava-se na tipologia
TurmaMais, seguida da Fénix e da Hibrida, revelando as
duas primeiras uma diminui¢dao ao longo dos anos da
série (Figura 3.4.12). A tipologia TurmaMais apresenta
uma diminuicdo de 36% e a Fénix de 28%, enquanto
a Hibrida aumenta 4%, entre 2009/2010 e 2012/2013.
No mesmo periodo, houve um decréscimo de 29% de
alunos envolvidos, no total do PMSE.

Quanto ao numero de turmas regista-se uma diminuigdo
em duas das tipologias, salientando-se a TurmaMais com
o decréscimo mais acentuado, menos 97 turmas, seguida
da Fénix com menos 40. A Hibrida apresenta um aumento
de duas turmas.

Relativamente ao numero de docentes, importa realgar o
aumento de 51% de docentes envolvidos na TurmaMais,
de 2010 para 2011 e a redugdo de 38% na tipologia
Hibrida, de 2012 para 2013 (Figura 3.4.13).

Figura 3.4.12. Alunos e Turmas (N2) por tipologia do PMSE. Continente
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Fonte: DGE, 2015

Figura 3.4.13. Docentes (N2) por ciclo de ensino e por tipologia do PMSE. Continente
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A Tabela 3.4.10. revela a percentagem de UO que
ndo atingiu a meta contratualizada, sendo que o ano
de letivo 2012/2013 regista as percentagens mais
elevadas em todas as tipologias do PMSE.

As areas de intervengdo que surgem com maior expressao
e comuns a todas as tipologias sdo o Portugués e a
Matemadtica. Seguem-se o Estudo do Meio no 12 CEB e o
Inglés nos 22 e 32 CEB, com maior ocorréncia neste ultimo.

Relativamente a taxa de sucesso nacional, no 42 ano, na
area de Portugués, apenas a taxa da tipologia TurmaMais
se encontra acima (0,4 pp), as restantes tipologias
apresentam valores abaixo (-9,0 pp, Hibrida e -11,8 pp,
Fénix). Na drea de Matematica, todas as tipologias se
encontram abaixo da taxa nacional (-0,4 pp, TurmaMais,
-9,7 pp, Hibrida e -8,9 pp, Fénix).

No 62 ano, em Portugués as taxas de sucesso na Fénix e
na TurmaMais sdo superiores a nacional (1,4 pp e 0,8 pp,
respetivamente). Em relagdo, a disciplina de Matematica
a situacdo difere, sendo estes inferiores a taxa nacional

(-0,1 pp e-5,1 pp).

No 92 ano, apenas a Hibrida apresenta valores superiores
a taxa nacional, quer em Portugués quer em Matematica
(13,6 pp e 6,4 pp). A tipologia Fénix, nas mesmas
disciplinas, encontra-se abaixo da taxa nacional em -10,6 pp
e -9,3 pp e a tipologia TurmaMais em -7,4 pp e -1,1 pp,
respetivamente.

Territorios Educativos de Intervencgdo Prioritaria
(TEIP)

Tal como o PMSE também o programa TEIP procurou
estabelecer condigbes para prevenir o abandono e o
absentismo, reduzir a indisciplina e promover o sucesso
educativo de todos os alunos que frequentam, no caso
especifico deste programa, agrupamentos de escolas/
escolas ndo-agrupadas que se localizam em territorios
economica e socialmente desfavorecidos, marcados pela
pobreza e exclusdo social®.

Este Programa, iniciado em 1996, encontra-se desde
2012/2013 numa terceira fase de implementagdo, TEIP3
(Despacho Normativo n.2 20/2012, de 3 de outubro), que
pretende alargar a medida implementada pelo TEIP2,

6 Informacdo retirada de: http://www.dge.mec.pt/teip

Tabela 3.4.10. Unidades Organicas (%) que ndo atingiram a meta contratualizada por tipologia do PMSE. Continente

Fénix N2 de Unidades Organicas 46 43 43 38
% de UO que ndo atingiram a meta contratualizada 10,86% 0,00% 11,62% 26,30%
Hibrida N2 de Unidades Organicas 10 9 7 6
% de UO que ndo atingiram a meta contratualizada 10,00% 22,20% 28,50% 33,30%
TurmaMais N2 de Unidades Organicas 67 63 58 45
% de UO que ndo atingiram a meta contratualizada 9,00% 6,34% 20,60% 33,33%

Fonte: DGE, 2015

Tabela 3.4.11. Taxa de sucesso nas provas de Portugués e Matematica no PMSE. Continente, 2012/2013

Fénix 39,9 54,2
Hibridas 42,7 53,4
TurmaMais 52,1 62,7
Nacional” 51,7 63,1
Fénix 57,8 48,5
Hibridas = =
TurmaMais 57,2 43,5
Nacional* 56,4 48,6
Fénix 39,5 30,0
Hibridas 63,7 45,7
TurmaMais 42,7 38,2
Nacional® 50,1 39,3

“Continente (1.2 fase - alunos internos). Nao foi contabilizado o ensino privado.

Fonte: DGE, 2015
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desenvolvido a partir do ano letivo de 2008/2009 e que foi
analisado em anteriores relatérios Estado da Educagdo. Mais
centrada em torno das agles identificadas pelas escolas
como promotoras da aprendizagem e do sucesso educativo,
de forma a assegurar maior eficiéncia na gestdo dos recursos
disponiveis e maior eficacia nos resultados, a terceira
geragdo do programa reforga ainda a autonomia das escolas.

A Tabela 3.4.12. mostra que existiam 137 UO TEIP no
Continente em 2013/2014. Na regido Norte situavam-se
49 UO, apresentando a regido de Lisboa o mesmo numero,
enquanto as regides Centro, Alentejo e Algarve tinham 11
cada. Numa analise por distritos, destacam-se o de Lisboa
e o do Porto com 35 e 28 UO, respetivamente.

No inicio do ano letivo cada UO TEIP identifica pontos
criticos, estabelece metas gerais a atingir e desenha um
plano de agdo e um sistema de monitorizagdo e avaliagdo.
De acordo com esse plano e com as necessidades de

cada organizagdo, sdo atribuidas verbas as escolas para
a sua implementagdo e financiamento da formagdo dos
recursos humanos.”

Para o ano letivo 2013/2014, a aprovacio do plano
de melhoria dos agrupamentos de escolas e escolas
ndo agrupadas que aderiram ao Programa TEIP3 ficou
condicionada pela contratualizagdo de um conjunto de
metas gerais distribuidas por 4 dominios, a saber: Dominio 1
— Sucesso escolar na avaliagdo externa; Dominio 2 — Sucesso
escolar na avaliagdo interna; Dominio 3 — Interrupgdo
precoce do percurso escolar; Dominio 4 — Indisciplina.

No que concerne ao cumprimento das metas gerais
verifica-se, no mesmo periodo, um aumento do numero
de UO que registaram sucesso de 67 para 98. O nimero
de UO que ndo registaram sucesso subiu de 37 para 39
(Tabela 3.4.13.).

7 Informagdo retirada de: http://www.dge.mec.pt/teip

Tabela 3.4.12. Unidades organicas TEIP (N2), por distrito e NUTS II. Continente, 2013/2014
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NN e

Guarda
Porto
Viana do Castelo
Vila Real
Viseu

Total Norte

Beja

Evora

Portalegre 6
Setubal

Total Alentejo

Leiria
Santarém 1
Setubal 11
Lisboa 35
Total LVT 49
Faro 11
Total Algarve 11

Aveiro
Castelo Branco
Coimbra

Leiria

NN W NN

Viseu

Total Centro

Fonte: DGE/MEC, 2015.

Tabela 3.4.13. Cumprimento das metas gerais - TEIP, por Unidade Organica. Continente

Registou sucesso 67
N&o aplicavel 33
N3o registou sucesso 37
Total UO TEIP 137

98

39
137

[1] n. a. - N&o aplicavel. As escolas da fase 4 entraram para o Programa no decurso do ano letivo 2012 / 13, 1.2 ano em que foram fixadas metas gerais
para as UO TEIP; [2] Em 2012/2013 a coordenagdo do Programa fixou como critério de sucesso alcangar uma classificagdo final de pelo menos 0,5 pontos
para as escolas abrangidas ha pelo menos 2 anos letivos (fases 1, 2 e 3), num total de 104 UO TEIP; [3] Em 2013/2014 foram fixadas metas para todas as
137 UO TEIP, diferenciando-se o critério de sucesso para as que tinham acabado de aderir ao Programa no decurso do ano letivo anterior.

Ou seja, neste ano letivo foi considerado que uma UO TEIP alcangaria com sucesso as Metas Gerais TEIP se atingisse uma classificagdo final: de pelo menos
0,25 pontos no caso das UO da fase 4; superior a 0,5 pontos no caso das restantes UO.

Estado da Educagdo 2014

Fonte: Relatdrios Finais TEIP 2012/2013 e 2013/2014



Comparando os recursos humanos TEIP por categoria 0O ano de 2011/2012 é aquele que regista o menor
profissional de 2010 para 2015 (Figura 3.4.14.) a crédito horario concedido as UO TEIP, em todas as

percentagem de docentes subiu 10 pp, os psicélogos 7 pp, regides do Continente. No caso do pessoal docente
os técnicos de servigo social 4 pp, os mediadores e os essa reducgdo foi de 52% relativamente ao ano anterior
educadores sociais 2 pp. Decresceu 3 pp outros técnicos (Tabela 3.4.14.).

licenciados, 7 pp os mediadores/animadores ndo

licenciados e 14 pp os animadores. A presencga de outros De 2010 para 2015 o crédito horario referente aos
técnicos ndo licenciados ndo é significativa, em qualquer técnicos decresceu 42% no Continente. Em relagdo ao
dos anos em estudo, ndo atingindo 1%. total dos profissionais a redugdo foi de 22% no mesmo

periodo.

Figura 3.4.14. Recursos Humanos, por categoria profissional. Continente
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Fonte: DGE, 2015

Tabela 3.4.14. Crédito horario, por grupo profissional: docentes e técnicos e NUTS Il. Continente
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- = = = = = = = = = = = = = = - = =
wsH g S| S S % S §/ S/ S §. S § s/l s § %

o bl hm bl fml bl o b pml - - fm) o - - bl fml pm
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~ N ~ ~N ~N ~ N ~ ~N ~N ~ N ~ ~N ~N ~ N ~
Alentejo 37,1 391 21} 55,9] 57,4/ 509 429 44,9 315 35 31 30 80 84| 52,5/ 90,9, 884 809
Algarve 11,3| 14,2 11| 346 356/ 326/ 17,1] 21,1 14] 22,5 19 19| 28,4| 353 25| 57,1 54,6| 51,6
Centro 38,8/ 403 11} 351 40,9 34,5 27,6 276 24 24| 19,5 19,5/ 66,4 67,9 35| 59,1 60,4 54
Lisboa 149,6| 188,2 91| 163,3| 167,8| 151 206,6| 210,6| 138 137, 114,5| 107,5| 356,2| 398,8| 229| 300,3| 282,3| 258,5
Norte 209,7| 208,9| 100, 194,6| 207,4| 174,3| 180,7| 167,9| 111 113| 102, 100/ 390,4| 376,8) 211| 307,6| 309,4| 274,3
Continente | 446,5 490,7, 234| 483,5| 509,1| 443,3| 474,9| 472,1| 318,5 331,5| 286, 276  921,4| 962,8| 552,5 815 7951 719,3

Fonte: DGE, 2015 Fonte: DGE, 2015
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A maioria dos alunos das UO TEIP frequentam o ensino
regular nos ensinos basico e secundario.

Em 2009/2010, 93,5% das turmas do ensino basico sdo do
ensino regular e 4,3% dos cursos de educacgdo e formagdo,
enquanto em 2014/2015 as turmas do ensino regular
representam 94,5%, seguindo-se 0s cursos vocacionais
com 2,8% (Figura 3.4.15.).

No ensino secundario (Figura 3.4.16.) 50,1% das
turmas eram do ensino regular, em 2009/2010 e
61% em 2014/2015. As turmas do ensino profissional
representavam 33,6% em 2009/2010, tendo diminuido
para 31% em 2014/2015. De notar o aparecimento dos
cursos vocacionais em 2014/2015 com 1,2% de turmas e
o desaparecimento das turmas dos cursos de educagdo
e formacgdo de adultos.

Figura 3.4.15. Turmas (%) do ensino basico, por modalidade de educagdo e formagdo. Continente
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Fonte: DGE, 2015

Figura 3.4.16. Turmas (%) do ensino secundario, por modalidade de educagdo e formagdo. Continente
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Fonte: DGE, 2015

Figura 3.4.17. Taxa de conclusdo (%) nas escolas TEIP e em Portugal, no ensino basico regular.
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Fonte: MISI, 2015; DGE, 2015



Quando comparada com a taxa de conclusdo nacional,
as escolas TEIP (Figura 3.4.17.) registam, no ensino
basico regular, uma taxa de conclusdo menor em quatro
décimas, em 2006/2007 e apresentam um valor igual ao
da nacional no ano seguinte. A partir de 2008/2009 a taxa
das escolas TEIP é sempre superior a taxa de conclusdo em
Portugal. A evolugdo dessa taxa nas escolas TEIP revela
uma oscilagdo ao longo dos anos em andlise, atingindo o
valor mais elevado em 2010/2011, 89,5%.

Ao longo do periodo em andlise a taxa de conclusdo do
ensino secundario, nos cursos cientifico-humanisticos
nas UO TEIP aproxima-se progressivamente da taxa
nacional. De referir que, em 2013/2014, a diferencga
é de -7,4 pp, enquanto em 2008/2009 se registou uma
diferenca de -23,1 pp. (Figura 3.4.18.) Relativamente aos
cursos profissionais ndo se verifica a mesma tendéncia,
dado que, em 2007/2008 a diferenca foi de -67,7 pp, em
2009/2010 registou -11,3 pp e em 2013/2014, -17,7 pp.

Figura 3.4.18. Taxa de conclusdo (%) do ensino secundario, por orientagdo curricular, nas escolas TEIP e em Portugal.
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C. cientif.-human./gerais-Portugal 63,2% 67,4% 66,1% 66,8% 63,2% 64,7% 64,4% 65,0%
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Cursos profissionais-UOTEIP 50,0% 11,1% 58,9% 64,4% 62,1% 52,3% 54,7% 49,3%

Nota: Os cursos tecnoldgicos ndo foram apresentados por serem pouco significativos em nimero de alunos envolvidos e encontrarem-se em

descontinuidade.

Fonte: MISI, 2015
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Na area disciplinar de Portugués do 4.2 ano, no ano letivo
2013/2014, apercentagem de alunos das UO TEIP que obteve
o nivel 3 foi de 42,1%, valor que corresponde ao obtido pelo
universo total de alunos internos que realizaram a prova
em Portugal. No entanto, é mais elevada a percentagem de
alunos nas UO TEIP que obtiveram nivel 1 e 2 e inferior a dos
que obtiveram niveis 4 e 5 (Figura 3.4.19).

Na area disciplinar de Matematica, nas UO TEIP, a
percentagem nos niveis 1 e 2 é superior a nacional,
enquanto nos niveis 4 e 5 se verifica o oposto. De referir
também que os alunos das UO TEIP obtiveram 52,7% de

niveis positivos (63,3% Portugal).

Relativamente ao 62 ano, as UO TEIP, em Portugués,
atingem 70% de niveis positivos (78,5% Portugal),

embora nos niveis 4 e 5 essa percentagem seja de
21,4%, apresentando o nivel 3 uma percentagem
ligeiramente superior a de Portugal. Em Matematica,
a percentagem de niveis positivos regista a nivel
nacional 51,1% e, nas escolas TEIP, 38,1%. Nestas, as
percentagens mais elevadas aparecem nos niveis 1 e 2
(Figura 3.4.20.).

Em Portugués a percentagem de alunos nas UO TEIP
que obtiveram niveis positivos nas provas do 92 ano
foi de 61,5% e, em Portugal, de 70,9% (Figura 3.4.21.).
Na disciplina de Matematica essa percentagem foi,
em Portugal, de 55,4% e nas UO TEIP de 43,1%. As
percentagens mais elevadas ocorrem no nivel 2, quer
nas UO TEIP quer em Portugal.

Figura 3.4.19. Distribuicdo (%) dos resultados das provas (42 ano), por area disciplinar e niveis. Alunos internos, 12 fase.
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Fonte: DGE - JNE, 2015

Figura 3.4.20. Distribuicao (%) dos resultados das provas (62 ano), por area disciplinar e niveis. Alunos internos, 12 fase.
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Fonte: DGE - JNE, 2015

Figura 3.4.21. Distribuigdo (%) dos resultados das provas (92 ano), por area disciplinar e niveis. Alunos internos, 12 fase.

Portugal, 2013/2014
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EPIS - Empresarios Pela Inclusdo Social®

A Associagdo EPIS foi criada, em 2006, por um grupo de mais
de 100 empresarios e gestores de Portugal, tendo em vista
a promogado da inclusdo social em Portugal e surge como
resposta da sociedade civil aos desafios do Pais. Desde entdo,
tem vindo a focar-se na capacitagdo de jovens necessitados
para a realizagdo do seu potencial ao longo da vida, através
da Educacdo, da Formacdo e da Inser¢do Profissional.

Em 2007, deu inicio a dois programas: Escolas de Futuro,
programa de identificagdo e sistematizacdo de boas
praticas de gestdo nas escolas portuguesas e o programa
de Mediagdo, criando a primeira rede de mediadores
para o sucesso escolar dirigida, na sua fase inicial, aos
alunos do 32 CEB que constituissem “casos de risco” em
termos de abandono e de sucesso escolar. Em 2012/2013,
a Associagdo criou o programa Vocagoes EPIS, destinado a
jovens adultos com baixas qualificagGes, na sequéncia da
identificacdo das areas de orientagdo, de formagdo e de
insergdo profissionais, como sendo fundamentais para dar
seguimento ao trabalho até entdo desenvolvido com os
alunos acompanhados e a necessidade de intervengdo junto
de grupos de jovens sem qualificagdes, que ndo desejam
estudar uma vez atingida a maioridade e com dificuldades
de acesso ao mercado de trabalho.

8 Informagdo retirada de: http://www.epis.pt

Tabela 3.4.15. Presenca no terreno — Rede EPIS

A realizagdo destes projetos conta com a colaboragao
de parceiros institucionais entre os quais se encontram
as autarquias, o Ministério da Educagdo e Ciéncia e
0s governos regionais dos Acores e da Madeira e o
Instituto do Emprego e Formagdo Profissional, com a
disponibilizagdo de profissionais alocados a rede de
mediadores.

Ao longo do periodo em estudo a rede EPIS aumentou
o numero de concelhos parceiros abrangendo, em
2013/2014, 30 concelhos no Continente e cinco ilhas
das regiGes auténomas dos Agores e da Madeira.
Relativamente a quota nacional, aumentou 9 pp de 2009
a 2014 em concelhos com presenga EPIS, quer na “Rede
de Mediadores”, quer nas “Boas praticas — Escolas de
Futuro”. De destacar o envolvimento dos mediadores
para o sucesso escolar que tem aumentado gradualmente
de 14 em 2007 para 167 (MEC) e 16 (IEFP) em 2014. Entre
2009 e 2011 havia 30 denominados Navegadores das
“Boas Praticas — Escolas de Futuro” que eram quadros
das diregGes regionais de educagdo, a tempo parcial.
O numero de escolas parceiras (com 32 ciclo) “Rede de
Mediadores” sofreu oscilagdes de 2007 a 2011. A partir de
2012, foram integradas escolas parceiras da mesma rede
de diferentes ciclos de ensino desde o 12 CEB ao 32 CEB.
O numero de escolas passou de 65 em 2012 para 174 em
2014. (Tabelas 3.4.15. e 3.4.16.),

Concelhos parceiros "Rede de Mediadores"

Concelhos com presenca EPIS / quota nacional "Rede de mediadores"
+ "Boas praticas - Escolas de Futuro"

Escolas Parceiras (com 3.2 ciclo) "Rede de Mediadores"

Escolas Parceiras / quota nacional "Rede de mediadores"
+ "Boas praticas - Escolas de Futuro"

Mediadores para o sucesso escolar (dedicados a 100%)

Navegadores das "Boas Praticas - Escolas de Futuro"
(quadros das Diregbes Regionais de Educagdo, a tempo parcial)

10 11 11 (9 meses) e 8 (3 meses) 8
- 51/18% 48 /17% 50/17%
88 94 48 36
- 156 / 14% 111/10% 113 /10%
63 71 52 40
- 30 30 30

Tabela 3.4.16. Presenca no terreno — Rede EPIS

Fonte: EPIS. Relatdrio e Contas, 2006-2014

- Escolas de Futuro"

Centros IEFP

Escolas Parceiras "Rede de mediadores" - 1.2 Ciclo + 2.2 Ciclo + 3.2 ciclo

Mediadores para o sucesso escolar (MEC + IEFP)

Concelhos parceiros "rede de Mediadores" (concelhos + ilhas Agores/Madeira)

Concelhos com presenga EPIS / quota nacional "Rede de mediadores" + ""Boas praticas

Escolas Parceiras / quota nacional "Rede de mediadores" +"Boas praticas - Escolas de Futuro"

16 18+1 30+5
69/22% 72/23% 84 /27%
- 2 9
0+23+48 (65 8+25+55(77 42 +53+79 (174
escolas) escolas) escolas)
144 / 13% 153 /14% 248 /22,7%
72 84 167 + 16

Fonte: EPIS. Relatdrio e Contas, 2006-2014
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As Tabelas 3.4.17. e 3.4.18. ilustram os resultados no

terreno no periodo 2007-2014. Tém sido vdrios os
projetos, programas e dinamicas implementadas na
Rede EPIS, ao longo dos anos. Como se pode observar,
a metodologia EPIS tem ganho escala, nomeadamete
no numero de alunos envolvidos, nos diferentes ciclos
do ensino bdsico.

No ano letivo de 2013/2014, no Programa Mediadores para
0 sucesso escolar, a EPIS acompanhou em proximidade

Tabela 3.4.17. Resultados no terreno — Rede EPIS

3 791 alunos: 3 093 alunos do 32 ciclo, em 12 concelhos do
continente; 649 do 2.2 ciclo, em 7 concelhos do Continente;
49 do 1.2 ciclo, em projetos-piloto nos concelhos da
Pampilhosa da Serra e da Figueira da Foz (Fonte: EPIS.
www.epis.pt, 2014).

Relativamente ao ano de 2013 verifica-se, durante o ano
de 2014, um aumento do numero de alunos beneficiarios
do programa Vocagbes em todos os formatos
disponibilizados, com exce¢do dos estagios de inclusdo
(Figura 3.4.22.).

Alunos beneficiarios do programa Vocagdes de Futuro

Alunos do 3.2 ciclo analisados nos concelhos EPIS (Screening EPIS) (acumulado)

Alunos do 3.2 ciclo selecionados e acompanhados em proximidade (acumulado)

o
Novos "bons" alunos: em zona de aprovagdo (2 ou menos negativas) - 959 [‘0 L no 1.2 205no 1.2 1331
Periodo . A
Periodo Periodo
Alunos formados por ano nos cursos "Economia para o sucesso" (Junior Achievement) 4040 2123 3475 - -
Alunos inseridos no programa de formagado Internet Segura, em parceria com a Microsoft - - - 1840 10 225

= 19726 20038 29114 29114
- 5812 5812 6134 9271
879 + 150 1074 +

- - - - 78

Tabela 3.4.18. Resultados no terreno — Rede EPIS

Fonte: EPIS. Relatério e Contas, 2006-2014

Alunos do 2.2 e do 3.2 ciclo analisados nos concelhos EPIS (Screening EPIS) (acumulado) 35935 39031 48 957
Alunos do 2.2 e do 3.2 ciclo selecionados e acompanhados em proximidade (acumulado) 11373 12978 16 957
Novos "bons" alunos: no 3.2 Ciclo (acumulado) 1540 1687 1875
Alunos do 1.2 ciclo rastreados (acumulado) - 184 830
Alunos do 1.2 Ciclo acompanhados (acumulado) - 49 166
Alunos inseridos no programa de formagdo Internet Segura, em parceria com a Microsoft (acumulado) 15140 22988 30836
Alunos beneficiarios do programa Vocagdes EPIS 561 830 1277

Figura 3.4.22. Beneficidrios (N2) do Vocagdes EPIS

Estagios de Mérito

Estagios de Inclusdo |[»

Estagios curriculares 98
e Praticas vocacionais 20

Rota/Ateliés Vocacionais

Formagdo pontual

Fonte: EPIS. Relatdrio e Contas, 2006-2014
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Figura 3.4.23. Associados, Parceiros e Apoios EPIS
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A Figura 3.4.23. retrata a evolugdo dos associados,
parceiros e apoios EPIS de 2012 para 2014. Os parceiros
EPIS aumentaram de 18 para 33 de 2012 para 2013,
contudo no ano seguinte houve um decréscimo de 3
parceiros envolvidos. Em relagdo aos associados, em 2012
registou-se o maior numero de envolvidos, 50. Em 2013, os
associados decresceram para 40 e em 2014 reduziu em dois
o numero total, passando a 38. O nimero de autarquias
“cliente”, apoios EPIS e fornecedores-parceiros aumentou
ao longo dos anos em estudo. De 2013 para 2014 houve
um decréscimo de 2 associados, parceiros e apoios EPIS.

Projeto ESCXEL — Rede de Escolas de Exceléncia

O projeto ESCXEL foi concebido por um grupo de
investigadores do CICS.NOVA - Centro Interdisciplinar de
Ciéncias Sociais (antigo Centro de Estudos de Sociologia
ou CesNova) da Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas
da Universidade Nova de Lisboa que consideraram ser as
escolas e as comunidades locais o espaco privilegiado de
mudanga social e cultural assente na ideia de qualificagdo
e de exceléncia educativa do pafs.

O projeto ESCXEL orientou-se em fun¢do de um conjunto
de metas que se enunciam: 1. Capacitar as escolas e
as comunidades (alunos, professores, pais, cidaddos,
decisores politicos) para a promogdo da exceléncia
educativa. 2. Capacitar tecnicamente e assessorar 0s
Municipios para a ado¢do de planos e estratégias de
desenvolvimento educativo local. 3. Identificar, difundir e
monitorizar as “boas praticas” escolares. 4. Desenvolver
modelos de monitorizagdo do desempenho e autoavaliagdo
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Fonte: EPIS. Relatdrio e Contas, 2014

das escolas. 5. Produgdo de conhecimento cientifico sobre
as dindmicas educacionais, sociais e culturais locais.

A primeira fase do projeto decorreu entre 2008-2012 e
a segunda entre 2012-2014. Na 22 fase, mantiveram-se
as duas primeiras metas atrds enunciadas tendo sido
delineados os objetivos gerais e especificos. A vertente
mais recente do projeto apresenta uma proposta
de trabalho sobre a implementagdo dos planos de

desenvolvimento educativo municipal.

Em 2008, através de uma parceria, o projeto ESCXEL foi
iniciado entre as escolas publicas, as respetivas autarquias
de cinco municipios (Batalha, Castelo Branco, Constancia,
Loulé e Oeiras) e o centro de investigagdo. Os municipios
foram selecionados pelas suas caracteristicas econdmicas
e sociais e pela diversidade dos seus contextos educativos.

Desde 2008, esta rede cooperativa cresceu com a adesao
de outros municipios (Amadora, Magao, Vila de Rei e
Sardoal) e o consequente aumento de unidades organicas,
alunos e professores.

A Tabela 3.4.19. inclui um conjunto de indicadores sobre
a realidade da rede ESCXEL relativamente ao numero de
parceiros e respetivas informagées.

Em 2008/2009, este projeto era desenvolvido em cinco
municipios, 38 UO com 151 estabelecimentos de educagdo
e ensino e 2 810 turmas com 56 316 alunos. Comparando
0 ano de 2008/2009 com 2013/2014 verifica-se que a
Rede ESCXEL viu aumentado o numero de municipios,



bem como de estabelecimentos de educagdo e ensino.

Relativamente ao numero de UO, ndo se registou
qualquer alteragdo nos anos referidos, o que podera estar
relacionado com o reajustamento da rede escolar.

Em relagdo a distribuicdo do numero total de docentes
pelos varios ciclos de escolaridade e tipos de ensino no ano
letivo de 2013/2014 (Tabela 3.4.20.) constata-se que dos
92 339 docentes integrados na rede, 49% pertencem aos
grupos de recrutamento do 32 CEB e ensino secundario,
22% ao do 12 CEB e 18% aos do 22 CEB.

A tabela 3.4.21. inclui como indicadores de desempenho
educativo global da Rede, no ano letivo 2013/2014, os
resultados das provas de exame nacional (média das
disciplinas) e as taxas de retengdo/desisténcia. Nos trés
ciclos do ensino basico os resultados das provas de exame
nacional sdo de nivel 3 (escala 1/5), relativamente ao ensino
secundario, a média das disciplinas é 10,49 (escala 0-20),
pelo que em todos os ciclos e niveis de ensino, as médias
dos resultados das UO da rede ESCXEL sdo positivas. A taxa
de retengdo/desisténcia vai aumentando consoante o ciclo
de ensino, chegando aos 24,55% no ensino secundario.

Desalientarofacto daequipadeinvestigadores CICS.NOVA
produzir relatérios que sdo posteriormente entregues

as escolas e analisados pela comunidade educativa, nos
quais surge o scoreboard — “tabela de pontuagbes” como
inovacdo metodoldgica na andlise dos indicadores de
desempenho, informando sobre os niveis de resultados
obtidos e a tendéncia de evolugdo dos mesmos, sempre
em relagdo a média nacional e contextualizando os
concelhos, nesse mesmo documento.

No caso dos 12 e 29 ciclos, os resultados dos exames
nacionais (média das disciplinas) nas UO da rede ESCXEL
situam-se abaixo da média nacional, 3,2 e 2,9, (escala 1-5)
respetivamente. No 32 ciclo, os resultados encontram-se
ligeiramente acima da média nacional de 2,9. No ensino
secundario, a média nacional é de 10,5 (escala 0-20) no caso
das cinco disciplinas e de 10,4 nas dez disciplinas®, o que se
aproxima dos valores registados nas UO da rede ESCXEL.

Emrelacdo astaxasderetencdo/desisténciae comparando
com a média nacional, as taxas sdo mais elevadas nas
UO da rede ESCXEL nos trés ciclos do ensino basico e no
ensino secundario (média nacional de 5%, 11,4%, 15,1%,
19,5%, respetivamente).

9 Meédia das cinco disciplinas com valores das provas de Portugués,
Matemdtica A, Biologia e Geologia, Fisico-Quimica A / média das
dez disciplinas com os valores das provas anteriormente referidas
mais Histdria A, Filosofia, Matematica aplicada as Ciéncias Sociais,
Economia A e Geometria Descritiva A- ver capitulo 5.1. Resultados

Tabela 3.4.19. Indicadores descritivos da Rede ESCXEL, 2008/2009 — 2013/2014

2008/2009 5 38 151 2810 56316
2009/2010 5 37 167 3036 60961
2010/2011 5 35 163 2978 60 182
2011/2012 5 35 154 2889 60 190
2012/2013 7 26 153 2781 59355
2013/2014 9 38 205 2657 59507

Tabela 3.4.20. Total de docentes da Rede ESCXEL, 2013/2014

Fonte: MISI 2013/2014; CICS.NOVA, 2015

Pré-escolar

12 ciclo

22 ciclo

32 ciclo/Ensino Secundério
Ed. Especial

Formadores

7070
20438
16 276
44 840

3569

146

Fonte: MISI, 2013/2014; CICS.NOVA, 2015

Tabela 3.4.21. Indicadores de desempenho educativo da Rede ESCXEL, 2013/2014

Resultados das Provas de Exame Nacional (média das disciplinas)”

Taxas de Retengdo/Desisténcia

2,97 2,79 2,96 10,49
7,32 | 17,06 21,35 24,55

* Resultados utilizando apenas a primeira chamada e os alunos internos. Ndo inclui o municipio do Sardoal.
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Rede de bibliotecas escolares*®

O Programa Rede de Bibliotecas Escolares (PRBE), langado
em 1996 pelos Ministérios da Educagdo e da Cultura,
abrange bibliotecas escolares do 12 ciclo ao ensino
secundario. Houve, ao longo destes anos, investimentos
ao nivel das instalagées, de equipamentos, recursos
documentais e na formacdo de recursos humanos.

A criagdo da fungdo de Professor Bibliotecdrio veio
garantir que recursos qualificados e especializados
assegurassem a gestdao e dinamizagdo das bibliotecas
e que as assumissem, no novo modelo organizacional
das escolas, como estruturas inovadoras no acesso a
informagdo e ao conhecimento. Geridas por uma equipa
qualificada, as bibliotecas permitiam o livre acesso a um
fundo documental diversificado e atual como suporte aos
curricula, ao desenvolvimento das literacias, a aquisi¢gdao
de competéncias de informagdo e a formagado de leitores
numa sociedade do conhecimento.

O PRBE tem vindo a alargar-se a outros publicos,
designadamente escolas com contrato de associagdo
e Instituicbes Particulares de Solidariedade Social e
tem promovido projetos de inovagdo e exceléncia em
diferentes areas. Ideias com Meérito, aLeR+, em parceria
com o Plano Nacional de Leitura (PNL), e Ler € para jd e
Newton gostava de ler sdo alguns desses projetos.

A avaliagdo das bibliotecas escolares é feita através de
um modelo, criado e estruturado em quatro dominios:

10 Informagao retirada de: http://rbe.mec.pt/np4/indicadores

curriculo, literacias e aprendizagem; leitura e literacia;
projetos e parcerias; gestdo da biblioteca escolar, em
aplicagdo em todas as escolas dos 22 e 32 ciclos e ensino
secundario e nalgumas escolas do 12 ciclo. O Programa
RBE foi também objeto de uma avaliagio externa
realizada, em 2008, pelo Instituto de Ciéncias do Trabalho
e da Empresa/Centro de Investigacdo e Estudos Sociais
(ISCTE / CIES).

As bibliotecas escolares constituem um importante parceiro
na redugdo da taxa de saida precoce dos sistemas de ensino
e formagdo, que constitui uma das metas da Estratégia 2020
na area da educagdo, enquanto organizagGes inclusivas no
acesso a servigos e recursos de informagao.

O numero de bibliotecas escolares integradas por ano
(Figura 3.4.24.), no periodo 2004-2014, tem registado
diversas oscilagdes. Em 2015 observa-se o nimero mais
elevado de bibliotecas escolares integradas (215) e em
2014 o mais baixo (31).

Na Figura 3.4.25. observa-se que 35% das bibliotecas
localizam-se na regido Norte (845), 32% em Lisboa e Vale
do Tejo (772), 19% no Centro (457), 8% no Alentejo (206)
e 6% no Algarve (140).

Em relagdo a distribuicdo das bibliotecas escolares por
NUTS lll, os valores mais elevados sdo na Grande Lisboa
(360), no Grande Porto (239) e na Peninsula de Setubal
(203). Os valores mais baixos encontram-se no Pinhal
Interior Sul (10), Serra da Estrela (13) e Beira Interior Sul
(19) (Figura 3.4.26.).

Figura 3.4.24. Bibliotecas escolares integradas por ano. Continente, 2004-2014

250 7

200 —

100 —

50

2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014
N2 de bibliotecas 145 215 113 126 189 147 178 88 48 32 31

Fonte: MEC | Rede de Bibliotecas Escolares, 2014.
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Figura 3.4.25. Bibliotecas escolares por NUTS II. Continente, 2014
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Fonte: MEC | Rede de Bibliotecas Escolares, 2014.

Figura 3.4.26. Numero de bibliotecas escolares por NUTS lll. Continente, 2014
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Figura 3.4.27. Alunos (N2) que dispGem de biblioteca na escola que frequentam, por NUTS II. Continente, 2014

140 000 ]
120000
100 000
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60 000
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Alentejo Algarve Centro Lisboa Norte
JI/ 12 Ciclo 10 801 11472 31832 77 422 79121
22 Ciclo 23055 23513 53429 128 844 128 387
32 Ciclo 14787 14 566 45 415 107 329 119911
M Ensino Secundario 1953 2306 4217 15259 11057
M Ensino Profissional 2875 4977 12 488 23012 28 691
Il Outros cursos 9099 9390 31127 67 157 65770

Em 2014, o maior niumero de alunos, de estabelecimentos
de educagdo e ensino JI/12 ciclo, 32 ciclo e ensino
profissional com biblioteca, verifica-se na regido Norte,
seguida daregido de Lisboa. No caso do 22 ciclo e do ensino
secundario, destaca-se a regido de Lisboa com o maior
nuimero de alunos (128 844 e 15 259, respetivamente)
cujas escolas dispdem de biblioteca, seguida do Norte
(128 387 e 11 057, respetivamente) (Figura 3.4.27.).

Plano Nacional de Leitura®*

O Plano Nacional de Leitura (PNL) foi criado em 2006 por
iniciativa do Governo, com o propdsito de responder a
preocupagdo pelos niveis de literacia da populagdo em
geral e dos jovens, em especial, muito inferiores a média
europeia.

Tem como objetivos “promover o desenvolvimento
de competéncias nos dominios da leitura e da escrita,
bem como o alargamento e aprofundamento dos
habitos de leitura, designadamente entre a populagdo
escolar” concretizados num conjunto de agdes, de que
se destacam: a promogdo da leitura didria em jardins de
infancia e escolas dos 12 e 22 CEB; a promogdo da leitura
em contexto familiar; a promogdo de leitura em bibliotecas
publicas e noutros contextos; o recurso aos meios de
comunicagdo social e a campanhas para sensibilizagdo da

11 Informagdo retirada de http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/
pnltv/uploads/balancos/relatorio_do_22 ano_22_fase_a.pdf

Fonte: MEC | Rede de Bibliotecas Escolares, 2014.

opinido publica; agdes de formagdo presenciais e online
destinadas a educadores, professores, mediadores e
voluntarios e a construgdo de um site, com orientagdes
de leitura para cada idade e instrumentos metodoldgicos
destinados a educadores, professores, pais, bibliotecarios,
mediadores e animadores e eventuais voluntarios.

Os programas centrais do PNL que visam a promogao
e o desenvolvimento da leitura e da escrita de forma
sistemdtica abrangeram, em 2012-2013, a educagdo
pré-escolar e a globalidade dos ensinos basico e secundario.

Programas nucleares de continuidade

Leitura didria em sala de aula na

Esta Na Hora Dos Livros ~ a
educagdo pré-escolar

Leitura diaria em sala de aula no

Esta Na Hora Da Leit
std Na Hora Da Leitura 19 CEB

Leitura orientada semanal em

Quanto Mais Livros Melhor sala de aula no 22 CEB

Leitura orientada semanal em
sala de aula no 32 CEB e no
ensino secundario

Navegar Na Leitura

De entre os projetos e iniciativas do PNL destacam-se:

aleR+

Abrange o territorio continental e envolve nas suas
atividades cerca de mil escolas e Jardins de Infancia da
rede publica, contando com docentes, criangas e jovens
desde a educagdo pré-escolar ao ensino secundario.
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Semana da Leitura

A Semana da Leitura é uma iniciativa que desafia as
escolas, das redes publica e privada, a criarem ambientes
propicios a leitura e aos livros. Além das escolas/
agrupamentos, a iniciativa envolve camaras e bibliotecas
municipais e/ou publicas, empresas, associa¢des de
cariz cultural, desportivo, social e profissional, meios de
comunicagdo social locais e grupos de teatro.

Em 2012/2013, este projeto foi dinamizado em mais de
600 escolas/agrupamentos das redes publica e privada.
Destaca-se o facto de 41 escolas/agrupamentos terem
prolongado o projeto para além do que foi proposto
(Tabela 3.4.22.)

Tabela 3.4.22. Escolas/Agrupamentos que realizaram a
Semana da Leitura, 2012/2013

Escolas/Agrupamentos que realizaram a SL na data proposta 454
Escolas/Agrupamentos que realizaram a SL noutro periodo 177

Escolas/Agrupamentos que alargaram a SL para além da

41
data proposta

Fonte: PNL. Relatdrio de Atividades 2012-2013

Clubes de leitura Melhores Leitores do Mundo — MLM

O Projeto Clubes de Leitura MLM, iniciado em 2010/2011
tem por objetivo encontrar estratégias que contrariem o
afastamento dos adolescentes da leitura e os aproximem
dos livros, ajudando-os a desenvolver o prazer e o
gosto pela leitura. Iniciou com seis escolas secundarias
registando menos uma em 2011/2012.

Projeto Ler+ jovem

O Projeto Ler+ jovem foi dinamizado em parceria com
o PRBE e com a Escola de Educagdao da Universidade
do Minho e divulgado junto das escolas no final do ano
letivo de 2011/2012. Este projeto-piloto, em 2012-2013,
envolveu cerca de 960 alunos do ensino secunddrio e
apoiou 15 projetos (Tabela 3.4.23).

Tabela 3.4.23. Escolas, professores e alunos (N2) no pro-
jeto Ler+ jovem, 2012/2013

N2 de projetos de escola selecionados e apoiados 15
N2 de professores envolvidos 75
N2 de alunos diretamente envolvidos =960

Fonte: PNL. Relatdrio de Atividades 2012-2013

Todos juntos podemos ler

Tem como objetivo fundamental tornar as bibliotecas
escolares, e através delas as escolas, cada vez mais
inclusivas, de modo a proporcionarem oportunidades de
leitura para todos. O projeto Todos Juntos Podemos Ler
foi dinamizado em 20 agrupamentos em 2011-2013 e 42,
no ano letivo de 2013-2014.

Portugués para Falantes de outras linguas*?

Em 2001, o Ministério da Educagdo desenvolveu na
regido de Lisboa os primeiros projetos-piloto de ensino
do Portugués como Lingua ndo Materna (PLNM).
Posteriormente, em 2006, estabeleceu os principios de
atuagcdo e as normas orientadoras da implementacdo,
acompanhamento e avaliagdo da disciplina de PLNM para
o sistema de ensino portugués. A partir do ano letivo
de 2011/2012, o PLNM assumiu o estatuto de disciplina
nos 22 e 32 CEB, deixando de constituir apenas apoio ao
estudo ou apoio educativo.

No ano letivo de 2012/2013 encontravam-se matriculados
na disciplina de Portugués Lingua Ndo Materna (PLNM)
2 199 alunos (Figura 3.4.28.), verificando-se um
crescimento significativo relativamente ao ano letivo de
2007/2008 (69,9%).

12 Informagdo retirada de: http://www.oi.acidi.gov.pt/docs/Col_
ImigNumeros/RelatorioDecenallmigracaoNumeros2014web.pdf

Figura 3.4.28. Alunos matriculados na disciplina de PLNM, no Ensino Basico e Secundario (N.2). Continente
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Em 2012/2013 encontravam-se matriculados na
disciplina de PLNM alunos de 36 nacionalidades
diferentes, representando os cabo-verdianos 20,8%,
os guineenses 11,2%, os ucranianos 6,6% e os chineses

6,2%* (Figura 3.4.29.).

Entre 2001 e 2008 funcionou o programa Portugal
Acolhe, sob a responsabilidade do Instituto de Emprego e
Formacgdo Profissional (IEFP). Em 2008, este programa foi
substituido pelo programa Portugués para Todos (PPT),
sob a responsabilidade e gestdo do Alto Comissariado
para a Imigracdo e Diadlogo Intercultural (atual Alto
Comissariado para as MigragGes — ACM, IP), integrado no
Programa Operacional Potencial Humano (POPH), no Eixo
6 — Promogdo da Inclusdo e da Cidadania.

O PPT assume a missao de disponibilizar gratuitamente
aos cidadaos imigrantes cursos de lingua portuguesa
para estrangeiros, de natureza distinta: (1) cursos de

13 Informagdo retirada de: Oliveira, C. (coord.); Gomes, N. (2014).
Monitorizar a integragdo de Imigrantes em Portugal. Relatério
Estatistico Decenal, Colegdo Imigragdo em Numeros, Observatdrio das
Migragdes (1), Lisboa: ACM.

portugués para falantes de outras linguas e (2) cursos de
portugués técnico.

Desde 2008, o numero de formandos abrangidos pelo
programa tem aumentado (Figura 3.4.30.). Entre 2008 e
2012, o aumento de formandos registado foi de 224% (3
385 formandos, em 2008, e 10 982 em 2012). De 2012
para 2013 registou-se um decréscimo de 329 formandos
(-3%).

Estes cursos do PPT operacionalizam-se, através da
Diregdo-Geral dos Estabelecimentos Escolares, nas
escolas da rede publica, quando dirigidos a falantes de
outras linguas com idade igual ou superior a 15 anos
e nos centros de formagdo do IEFP, para os que tém
idade igual ou superior a 18. Em 2012, realizaram-se
461 cursos para falantes de outras linguas (menos
20 do que em 2011) e 2 cursos de portugués técnico
(menos 13 do que em 2011),

14 Informagdo retirada de: Oliveira, C. (coord.); Gomes, N. (2014).
Monitorizar a integra¢do de Imigrantes em Portugal. Relatério
Estatistico Decenal, Colegdo Imigragdo em Numeros, Observatério das
Migragdes (1), Lisboa: ACM.

Figura 3.4.29. Distribuicdo dos alunos matriculados na disciplina de PLNM (%), segundo a origem. Continente
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Figura 3.4.30. Formandos do Programa PPT (N.2). Continente
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Comparagodes Internacionais

O abandono escolar precoce, sendo consequéncia
de diversos fatores, designadamente os relacionados
com a escola, com o préprio individuo, com o nivel de
escolaridade dos pais e com o contexto socioeconémico,
pode levar a exclusdo social e aumenta a probabilidade de

desemprego (ver capitulo 3.1., Figura 3.1.21.).

Na UE28, em média, seis em cada dez criangas/jovens
com pais com baixo nivel de escolaridade estdo em
risco de exclusdo social e pobreza e, por este motivo,
em desvantagem no que respeita a sua educagdo/
formagdo. Este indicador ndo reflete que todas as
criangas/jovens nestas circunstancias vdo abandonar a
escola precocemente, mas quais as probabilidades dessa
situagdo vir a acontecer. Os paises onde existe maior
nimero de criangas/jovens em risco de abandonar a
escola precocemente sdo paises da Europa Central e de
Leste, com percentagens acima dos 75%, tais como a
Bulgaria, Republica Checa, Lituania, Roménia e Eslovaquia.
Paises como a Holanda, Portugal e Finlandia apresentam
percentagens abaixo dos 50%. Quando se compara
com os pais que detém o 32 ciclo do ensino basico e
secundario [ISCED 3-4] na UE28, em média, 32,2% das
criangas/jovens estdo em risco de exclusdo social. No caso

das criangas/jovens de pais com ensino pds secundario e
superior [ISCED 5-6] apenas 10,5% correm esse risco. Em
todos os paises o risco de exclusdo social e pobreza nesta
faixa etdria diminui quanto maior é o nivel de formagdo
dos pais (Figura 3.4.31.).

No que respeita ao combate ao abandono precoce da
educacgdo e formacado, verifica-se que seis paises da UE28
ja adotaram uma estratégia global com esse objetivo,
Bélgica - comunidade flamenga, Bulgdria, Espanha,
Malta, Holanda e Austria. A Hungria e a Roménia estdo
atualmente a implementar uma estratégia global
enquanto os restantes paises, nos quais Portugal se inclui,

tém estratégias ou programas especificos com esse fim.

A Figura 3.4.33. mostra as medidas adotadas nos
diferentes paises da UE28 de combate ao abandono
precoce, nos dominios da prevengdo, intervengdo e
compensagdo. De notar que Portugal apresenta medidas
de prevengdo como a redugdo da retencgao e a flexibilidade
e permeabilidade de percursos escolares. No dominio
da intervengdo, destaca-se o apoio personalizado e o
apoio linguistico a falantes de outras linguas, enquanto
no ambito das medidas compensatdrias, salienta-se a
identificagdo de alunos que abandonaram e adogdo de
medidas de reintegragao.

Figura 3.4.31. Criancas e jovens (%) entre os 0 aos 17 anos em risco de pobreza ou exclusdo social por nivel de qualificagdo

dos pais. UE28, 2013
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Figura 3.4.32. Estratégias de combate ao abandono escolar. UE 28, 2013/2014
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Figura 3.4.33. Medidas de combate ao abandono escolar. UE28, 2013/2014
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3.5. Acesso e frequéncia dos ensinos pos-secundario

e superior

Em termos de acesso e frequéncia do ensino pods-
secundario, podiam candidatar-se a inscrigdo num curso de
especializagdo tecnoldgica (CET), de acordo com o Decreto-
Lei n2 88/2006, de 23 de maio: os titulares de um curso de
ensino secundario, ou equivalente; os estudantes com o 122
ano incompleto; os titulares de uma qualificagdo profissional
do nivel 3; e os titulares de um diploma de especializagdo
tecnoldgica. Podiam igualmente candidatar-se a inscrigdo
num CET, num estabelecimento de ensino superior, os
individuos com idade igual ou superior a 23 anos, aos quais,
com base na experiéncia, a instituicdo reconheca capacidades
e competéncias que os qualificam para o ingresso no CET em
causa. Salienta-se que, a partir do ano letivo 2015/2016, de
acordo com o Decreto-Lei n2 43/2014, de 18 de margo, que
procede a criagdo e regulamentagdo dos cursos técnicos
superiores profissionais, ndo sdo admitidos novos alunos em
CET ministrados por instituicdes de ensino superior (artigo
422, ponto 3).
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O acesso ao ensino superior portugués ocorre de trés
formas principais, nomeadamente, o regime geral, os
regimes especiais e 0s concursos especiais. O regime geral,
regulado pelo Decreto-Lei n2 296-A/98, de 25 de setembro,
pressup0e a fixagdo do nimero de vagas de ingresso em
cada par estabelecimento/curso, quer para o concurso
nacional de acesso ao ensino superior publico (que inclui
contingentes especiais, por exemplo, para candidatos
oriundos das RegiGes Auténomas dos Agores e da Madeira
e para os candidatos portadores de deficiéncia fisica ou
sensorial), quer para os concursos institucionais realizados
pelas instituicdes de ensino superior privado. Os regimes
especiais, regulados pelo Decreto-Lei n2 393-A/99, de 2
de outubro, beneficiam os candidatos que se encontrem
numa das seguintes situagOes: familiares de diplomatas
em missdo no estrangeiro ou de diplomatas estrangeiros
em Portugal; portugueses bolseiros, ou em missdo oficial,
no estrangeiro; oficiais das Forgcas Armadas Portuguesas;



bolseiros nacionais de paises africanos de expressdo
portuguesa; atletas de alta competigdo; e naturais de
Timor-Leste. Os concursos especiais, regulados pelo
Decreto-Lein2 113/2014, de 16 de julho, sdo da iniciativa de
cada instituicdo e destinam-se a candidatos com situagdes
habilitacionais especificas. Sdo organizados concursos
especiais para maiores de 23 anos, titulares de um diploma
de especializacdo tecnoldgica, titulares de um diploma de
técnico superior profissional e titulares de outros cursos
superiores. Existem outros concursos especiais para acesso
ao curso de Medicina por titulares de grau de licenciado
(Decreto-Lei n2 40/2007, de 20 de fevereiro) e de acesso
para estudantes internacionais (Decreto-Lei n2 36/2014, de
10 de margo).

Evolugao dos matriculados no ensino pés-secundario

Os inscritos em CET, em instituicdes do ensino nao superior e
em institui¢cGes de ensino superior, totalizavam 11 097 alunos
no Continente em 2013/2014 (Tabela 3.5.1.). Em relagdo
ao ano letivo anterior, o nimero de inscritos decresceu

em cerca de 10% nas instituigdes do ensino ndo superior e
aumentou perto de 20% nas instituicoes de ensino superior.
Realga-se, no entanto, que os dados disponibilizados ndo
permitem contabilizar o nimero de alunos matriculados em
CET em instituigdes privadas de ensino nao superior.

Considerando as NUTS Il do Continente (Tabela 3.5.2.),
as regides do Norte e do Algarve apresentam as
maiores percentagens de crescimento em 2013/2014
relativamente ao ano anterior. Pelo contrario, a regido do
Alentejo apresenta um decréscimo de cerca de 20% de
alunos inscritos em CET. Em 2013/2014, o maior nimero
de inscritos situa-se na regido Centro (36,5% do total).

CET no Ensino Superior

Quanto aos alunos inscritos em instituicdes de ensino
superior, os dados recolhidos através do Inquérito ao
Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino
Superior, realizado pela DGEEC-MEC aos inscritos do ano
letivo 2013/2014, mostram que o seu himero aumentou
relativamente aos anos anteriores (Figura 3.5.1). Em

Tabela 3.5.1. Inscritos em CET (N2), segundo o sexo, tipo e natureza do estabelecimento. Continente

2011/2012

Alunos inscritos H M HM H

CET em IENS 1919 904 2823 2023
Publico 1899 885 2784 2023
Privado 20 19 39 n.d.
CET em IES 4429 2259 6688 4700
Publico 3800 1878 5678 3945
Privado 629 381 1010 755
Total 6 688 3163 9511 6723
Publico 5699 2763 8462 5968
Privado 649 400 1049 755

2012/2013 2013/2014
M HM H M HM
865 2888 1810 792 2602
865 2888 1810 792 2602
n.d. n.d. n.d. n.d. n.d.
2411 7111 5510 2985 8495
1947 5892 4530 2392 6922
464 1219 980 593 1573
3276 9999 7320 3777 11097
2812 8780 6340 3184 9524
464 1219 980 593 1573

Notas: IENS — Instituicdes de Ensino Nao Superior; IES — Institui¢des de Ensino Superior

Fonte: Estatisticas da Educagéo 2013/2014, DGEEC-MEC

Tabela 3.5.2. Inscritos em CET (N2), por tipo, natureza do estabelecimento e NUTS II. Continente

Norte Centro

Alunos inscritos

Lisboa Alentejo Algarve

2011/12 2012/13 2013/14 2011/12 2012/13 2013/14 2011/12 2012/13 2013/14 2011/12 2012/13 2013/14 2011/12 2012/13 2013/14

CET em IENS 751 674 735 132 133 176 | 1606 & 1724 1344 102 57 57 232 300 290
Publico 712 674 735 132 133 176 | 1606 | 1724 | 1344 102 57 57 232 300 290
Privado 39 n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d. n.d.
CET em IES 1849 | 2128 | 2798 | 3524 | 3642 3879 661 661 | 1123 455 490 382 199 190 313
Publico 1102 | 1391 | 1871 | 3452 | 3487 | 3780 470 371 617 455 453 341 199 190 313
Privado 747 737 927 72 155 99 191 290 506 n.d. 37 41 n.d. n.d. n.d.
Total 2600 2802 3533 3656 3775 4055 2267 2385 2467 557 547 439 431 490 603
Publico 1814 | 2065 | 2606 | 3584 | 3620 | 3956 | 2076 | 2095 | 1961 557 510 398 431 490 603
Privado 786 737 927 72 155 99 191 290 506 n.d. 37 41 n.d. n.d. n.d.

Notas: IENS — Instituicbes de Ensino Nao Superior; IES — Institui¢des de Ensino Superior
Fonte: Estatisticas da Educagéo 2013/2014, DGEEC-MEC
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2013/2014, 8796 alunos matricularam-se em CET de
instituicGes de ensino superior, dos quais cerca de 79%

frequentavam instituicdes de ensino superior publico
politécnico. Verifica-se também que ao nivel do ensino
superior politécnico a maioria dos alunos se encontra
no ensino publico, aproximadamente 93% dos alunos
inscritos neste subsistema de ensino. Pelo contrario, no
que diz respeito ao ensino universitario a maioria dos
alunos esta matriculada no ensino privado (79,8%).

Tendo em conta os dados disponiveis, a partir do
ano 2004/2005, data em que se iniciou a recolha de
informacgdo pela DGEEC, o crescimento mais acentuado
de inscritos nestes cursos verificou-se nos anos
2007/2008 e 2013/2014 (Figura 3.5.1.).

Numa década, entre 2005 e 2014, a propor¢ao de homens
e mulheres que frequentavam esta modalidade de ensino
alterou-se ligeiramente, homens
inscritos, em 2013/2014, 64,8% do total, enquanto em

2004/2005 representavam 67,3% (Tabela 3.5.3.).

representa ndo os

Entre 2006/2007 e 2013/2014 também ocorreram
alteragbes no perfil etario dos alunos inscritos em
CET (Figura 3.5.2.). O nUimero de alunos com idades
iguais ou inferiores a 19 anos tem vindo a aumentar,
representando 12,2% dos inscritos em 2006/2007 e
35,7% em 2013/2014. Pelo contrério, a propor¢do de
alunos com idades compreendidas entre 25 e 29 anos e
30 e 34 anos diminuiu, no periodo considerado, passou de
20,7% para 7,9% e de 10,6% para 4,4%, respetivamente.

Figura 3.5.1. Evolugdo dos alunos inscritos em CET (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por subsistema de

ensino e natureza institucional. Portugal
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Fonte: Estatisticas — Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC

Tabela 3.5.3. Inscritos em CET (N2) em estabelecimentos de ensino superior por sexo. Portugal

H 198 920 1538 3349 4049 4246 4721 4642 4889 5696
™ | e | 339 | 715 | 1462 | 1783 | 198 | 2456 | 2422 | 2564 | 3100 |
Total 204 | 1259 | 2253 | 4811 | 5832 | 6214 | 7177 | 7064 | 7453 | 87% |

Fonte: Estatisticas — Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC

Figura 3.5.2. Distribuicdo, por grupos etarios, dos alunos inscritos em CET no ensino superior. Portugal
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Relativamente aos alunos que se inscreveram no 12 ano, superior publico, sdo as areas de “Engenharia, Industrias

pela 12 vez, num determinado par institui¢do/curso (Figura Transformadoras e Construgdo” e de “Ciéncias Sociais,
3.5.3.), a tendéncia de inscritos mantém-se: a maioria Comércio e Direito” que registam mais alunos inscritos
encontra-se matriculada em instituigdes do ensino superior face ao total dos que frequentam institui¢des publicas
publico politécnico e o crescimento de inscritos foi mais em 2013/2014, 32,5% e 21,5%, respetivamente (Figura
acentuado nos anos 2007/2008 e 2013/2014. 3.5.4.). As areas de “Agricultura” e de “Saude e Protecdo

Social” apresentam o menor nimero de alunos inscritos
Quando se considera a evolugdo do numero de alunos no ensino superior publico. Estas tendéncias verificam-se
em CET por area de educagdo e formagdo no ensino desde o ano letivo 2007/2008.

Figura 3.5.3. Evolugdo dos alunos inscritos em CET (N2) em estabelecimentos de ensino superior no 12 ano, pela 12 vez,
por subsistema de ensino e natureza institucional. Portugal
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Fonte: Estatisticas — Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC

Figura 3.5.4. Evolugdo dos alunos inscritos em CET (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por natureza
institucional e por drea de educacdo e formagao. Portugal

8000
7 000 — | ‘
6000 T i 2| N
5000 I = |
|
4000 —
3000 —
2000 — —
—
[ ] . —
1000 ‘ I— E= =
e
e W W B BNEBE "1 Il
e8| 2|8|=2|8|8|8|=2|¢8|8|8|2|g|l=|e|s|8|=2|8|=
= [ = o = o = [ = o = © = © = © = © = ©
2 2 2 2 2 2| 2 2| 2 2| 8 2 2 2 2 2 2 2 2 2
3 = = = =1 = S = S = S = S = S = S f= 3 f=
-9 -9 -9 -9 -9 [-% (-9 [-% -9 [-% -9 [-% (-9 [-% [-% [-% [-% [-% [-% [-%
2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
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Informética
u Clepa-as Sociais, Comércio 0 o] 22 of 69 of 152 of 239 of 277 of 317 o 343 8 417| 24| 423| 66
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Fonte: Estatisticas — Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC
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Taxa de escolarizagao no ensino superior

Em 2013/2014, a taxa de escolarizagdo no ensino
superior por
residente da mesma faixa etaria, registou um aumento
da participagcdo dos jovens entre os 19 e os 25 anos a

idades, relativamente a populagdo

frequentarem o ensino superior, face a 2012/2013. A
participagdo dos jovens com 18 anos foi, em 2013/2014,
a mais baixa nos quatro anos letivos considerados.
Perto de 40% dos jovens de 20 e 21 anos frequentavam
o ensino superior (Figura 3.5.5.).

Os paises do Espago Europeu de Ensino Superior (EEES)
apresentaram variagdes no total de estudantes no
ensino superior em 2005/2006, 2008/2009 e 2011/2012,
periodos que foram marcos importantes no processo
de implementagdo de Bolonha (European Commission/
EACEA/Eurydice, 2015), sendo o numero total de

estudantes inscritos no ensino superior mais baixo em
2012 do que em 2006 em cerca de um quarto dos paises
que fazem parte do EEES.

No que respeita a taxa de escolarizagdo dos paises da
UE28, ha diferengas significativas neste nivel de ensino
entre os jovens dos 18 aos 34 anos de idade. Na Grécia,
pais com maior taxa de escolarizagdo, cerca de um quarto
dos jovens com idades compreendidas entre os 18 e os
34 anos estdo inscritos no ensino superior. A Lituania,
a Eslovénia e a Finlandia também apresentam taxas
elevadas de escolarizagdo, ultrapassando os 20%. Em
Portugal, apesar do aumento da taxa de escolarizagdo em
2012 relativamente a 2006, esta encontra-se ainda abaixo
da média dos paises da UE28 (16,2%) com 15,3%. O pais
com menor taxa de escolarizagdo é o Luxemburgo, abaixo
dos 5% (Figura 3.5.6.).

Figura 3.5.5. Taxa de escolarizagdo (%) no ensino superior, por idades. Portugal®
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a) Inscritos no ensino superior, excluindo CET.

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.5.6. Taxa de escolarizagdo (%) no ensino superior no grupo etdrio 18-34 anos. UE28
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Nota: Os paises sdo selecionados de acordo com a taxa de escolarizagdo no ano letivo 2011/2012. N&o existem dados disponiveis para a Grécia e

Luxemburgo referentes a 2009.

Fonte: The European Higher Education Area in 2015 - Bologna Process Implementation Report.
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Vagas e inscritos pela 12 vez no ensino superior

O numero de vagas fixadas para o regime geral de acesso ao
ensino superior em 2013/2014 é substancialmente superior
ao numero de alunos inscritos no 12 ano, 12 vez, através do
regime geral. Ao nivel do ensino privado, quer universitario
quer politécnico, essa diferenca é muito acentuada, uma
vez que apenas 25,4% das vagas foram preenchidas (Tabela
3.5.4.). No total, ficaram por preencher, através do regime
geral de acesso, 38,4% das vagas fixadas.

Quando se considera os alunos inscritos no 12 ano, pela 12
vez, em todos os regimes de acesso, apenas as inscrigdes no
ensino superior publico universitario excedem o nimero de
vagas fixadas para este subsistema de ensino, representando
105,6% das vagas. No caso do ensino superior publico
politécnico, as inscrigdes representaram 91,5% das vagas
fixadas. No ensino superior privado universitario esse valor
foi de 52,3%, passando a 33,3% no ensino politécnico.

No que diz respeito as vagas fixadas para o regime geral
de acesso ao ensino superior por areas de educagdo e
formagdo, em 2013/2014 (Tabela 3.5.5.), as areas de
“Ciéncias Sociais, Comércio e Direito”, “Engenharia,
IndUstrias Transformadoras e Construcdo” e “Saude e
Protegdo Social” sdo as que apresentam maior numero de
vagas. Pelo contrério, “Agricultura” e “Educag¢do” sdo as
areas com menor numero de vagas.

Em relagdo aos alunos inscritos no 12 ano, pela 12 vez, em
2013/2014 em cursos de formacdo inicial, através do regime
geral de acesso, sdo as areas de “Ciéncias, Matematica e
Informatica” e “Artes e Humanidades” que registam mais
inscritos em relagdo ao numero de vagas fixadas, 68,4%
e 67,1%, respetivamente. As areas de “Agricultura” e
“Educagdo” apresentam as percentagens mais baixas de
alunos inscritos. Salienta-se também que, em cada uma
das areas de educacdo e formagdo consideradas, os alunos
inscritos no 12 ano, pela 12 vez, através de todos os regimes
foi inferior ao nimero de vagas fixadas.

Relativamente as vagas e aos inscritos pela 12 vez em cursos
de formacgio inicial, num determinado par instituicdo/curso
no ano letivo de 2013/2014, constatou-se que existem 246
pares instituicdo/curso sem alunos inscritos no 12 ano, pela
12 vez, através do regime geral de acesso (Tabela 3.5.6.).
Cerca de 72% destes pares sdo de instituigdes privadas de
ensino, perto de 63% do total dos pares integram o ensino
politécnico e a maioria dos pares corresponde a cursos de
licenciatura (12 ciclo). Por sua vez, as areas de estudo com
maior percentagem de pares instituicdo/curso sem alunos
inscritos sdo “Ciéncias Empresariais” e “Saude”, ambas com
15,4%, seguidas de “Artes” com 13,8% e de “Engenharias e
Técnicas Afins” com 12,2%.

Destacam-se também os pares instituicdo/curso que nio
tendo alunos inscritos pela 12 vez através do regime geral de

Tabela 3.5.4. Vagas e inscritos pela 12 vez em cursos de formagdo inicial no ensino superior por subsistema de ensino.

Portugal?, 2013/2014

Universitario b) 28 554 26 255 91,9% 30155 33349
Publico | Politécnico c) 23547 14780 62,8% 21548 23044
Total 52101 41035 78,8% 51703 56 393
Universitario b) 15941 4985 31,3% 8330 9739
Privado | Politécnico c) 8807 1290 14,6% 2935 3523
Total 24748 6275 25,4% 11265 13 262
Total 76 849 47 310 61,6% 62 968 69 655

a) Exclui os inscritos pela 12 vez em mobilidade internacional. Nado inclui o ensino militar e policial nem a Universidade Aberta; b) Inclui estabelecimentos
ndo integrados em universidades; c) Inclui estabelecimentos ndo integrados em institutos politécnicos e unidades organicas de ensino politécnico
integradas em universidades; d) Inscritos no 12 ano, pela 12 vez, através do regime geral de acesso / Vagas (calculado pelo CNE a partir dos dados da

fonte).

Fonte: Estatisticas — Vagas e inscritos pela 19 vez no Ensino Superior - 2013/14, DGEEC-MEC
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Tabela 3.5.5. Vagas e inscritos pela 12 vez em cursos de formagdo inicial no ensino superior por area de educagdo e

formac3do. Portugal, 2013/2014%

Educagdo

Artes e Humanidades

Ciéncias Sociais, Comércio e Direito
Ciéncias, Matematica e Informatica

Engenharia, Industrias
Transformadoras e Construgdo

Agricultura
Saude e Protegdo Social
Servigos

Desconhecido ou n3o especificado

Total

2022
9222
25051
5988

14 055

1527
12 566
6163
255
76 849

988
6185
15794
4096

8424

698
7760
3313

52
47 310

48,9%
67,1%
63,0%
68,4%

59,9%

45,7%
61,8%
53,8%
20,4%
61,6%

1336
7557
21420
5055

11721

1258
9846
4711

64

62968

1531
8233
23588
5389

13138

1379
11191
5142
64

69 655

a) Exclui os inscritos pela 1.2 vez em mobilidade internacional. Ndo inclui o ensino militar e policial nem a Universidade Aberta; b) Inscritos no 1.2 ano, pela
1.2 vez, através do regime geral de acesso / Vagas (calculado pelo CNE a partir dos dados da fonte).

Fonte: Estatisticas — Vagas e inscritos pela 1¢ vez no Ensino Superior - 2013/14, DGEEC-MEC

Tabela 3.5.6. Pares instituigdo/curso sem alunos inscritos no 12 ano, pela 12 vez, através do regime geral de acesso, por

areas de estudo, subsistema de ensino e nivel de formacé&o. Portugal, 2013/2014

Ciéncias Fisicas

Protegdo do Ambiente
Matematica e Estatistica
Industrias Transformadoras
Agricultura, Silvicultura e Pescas
Ciéncias Sociais e do Comportamento
Humanidades

Informag@o e Jornalismo

Direito

Servigos de Transporte

Servigos de Seguranga
Arquitetura e Construgdo

Artes

Informdtica

Servigos Pessoais

Servigos Sociais

Formagdo Professores/ Educadores,
Ciéncias da Educagdo

Engenharia e Técnicas Afins
Ciéncias Empresariais

Saude

Totais

Publico

Privado

w o A N P PN

Publico

Privado

A A WO N U R,

Licenciatura
- 12 ciclo

1

Mestrado integrado
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Fonte: Estatisticas — Vagas e inscritos pela 1.2 vez no Ensino Superior - 2013/14, DGEEC-MEC




acesso também ndo tém alunos inscritos através de outros
regimes de acesso. No ensino superior publico universitério,
esses pares instituicdo/curso correspondem a quatro pares
em diferentes areas de estudo (Tabela 3.5.7.). No ensino
superior publico politécnico existem 13 pares instituicdo/
curso sem alunos inscritos através de todos os regimes de
acesso e concentram-se na area de estudo de “Artes” (Tabela
3.5.7.). No caso do ensino superior privadoY’, registam-se
44 pares no ensino politécnico, sendo metade dos cursos
na area de “Salde”, e 39 pares no ensino universitdrio, dos
quais cerca de 36% dos cursos sao da area de “Artes” e 18%
da drea de “Ciéncias Empresariais”.

O numero de vagas para cursos de formacdo inicial do
ensino superior apresentou um crescimento de cerca de
13,1% entre 2005 e 2010 (Figura 3.5.7.). A partir desse ano,
o numero de vagas tem vindo a decrescer, apresentando
uma redugdo de 16,2% entre 2010 e 2014. Essa redugao
verificou-se quer no ensino universitario quer no ensino

17 Informagdo disponivel em “Estatisticas - Vagas e Inscritos pela 12 vez
no Ensino Superior - 2013/14” DGEEC-MEC

politécnico e, em 2010/2011, deveu-se a redugdo do
numero de vagas no ensino superior privado. No ensino
superior publico, a redugdo do nimero de vagas ocorreu
a partir de 2012/2013.

Tendo em consideragdo as areas de educagdo e formagao,
0 numero de vagas para cursos de formagdo inicial em
estabelecimentos do ensino superior publico diminuiu, na
Ultima década, sobretudo para cursos da area de “Educacgao”,
em cerca de 61% face ao nimero de vagas fixadas em
2004/2005 (Figura 3.5.8.). No caso do ensino superior
privado, essa redugdo verificou-se em diferentes areas de
educagdo e formagdo, nomeadamente “Educagdo” (68,9%),
“Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgao”
(48,8%), “Ciéncias, Matematica e Informatica” (46,8%),
“Saude e Protecdo Social” (29%), “Ciéncias Sociais, Comércio
e Direito” (22,7%) e “Artes e Humanidades” (14,9%).

Em algumas areas de educagdo e formagdo, o nimero
de vagas aumentou no periodo considerado. No ensino
superior publico, as vagas aumentaram nas areas de

Tabela 3.5.7. Pares instituicdo/curso do ensino superior publico sem alunos inscritos no 12 ano, pela 12 vez, através de
todos os regimes de acesso, por dreas de estudo e subsistema de ensino. Portugal, 2013/2014

Subsistema de ensino  Estabelecimento de Ensino

Univ. de Lisboa - Faculdade de Ciéncias

ISCTE - Instituto Universitario de Lisboa
Ensino Superior

Publico Universitario | yniy. de Evora - Escola de Ciéncias e Tecnologia

UTAD - Escola de Ciéncias e Tecnologia

IP de Viseu - Escola Superior Agraria de Viseu

IP do Porto - Escola Superior de Mdsica e das Artes
do Espectaculo

IP de Braganga - Escola Superior Agraria de Braganga

IP do Porto - Escola Superior de Musica e das Artes
do Espectaculo

IP de Santarém - Escola Superior de Educagdo de
Santarém

IP de Viseu - Escola Superior Agraria de Viseu

IP de Santarém - Escola Superior de Educagdo

Ensino Superior =
i de Santarém

Publico Politécnico
IP do Porto - Escola Superior de Musica e das Artes
do Espectaculo

IP do Porto - Escola Superior de Mdsica e das Artes
do Espectaculo

IP do Porto - Escola Superior de MdUsica e das Artes
do Espectaculo

IP do Porto - Escola Superior de Musica e das Artes
do Espectaculo

IP do Porto - Escola Superior de Mdsica e das Artes
do Espectaculo

IP do Porto - Escola Superior de MUsica e das Artes
do Espectaculo

Denominagdo do curso Area de Estudo Vagas
Quimica + Quimica Tecnoldgica Ciéncias Fisicas 75
A - Ciéncias Sociais e d
Ciéncia Politica lencias Soclals € do 40
Comportamento
Engenharia de Biossistemas Ciéncias da Vida 30
- Matematica e
Matematica Estatistica 20
BeiliEne FaesE Agricultura, Silvicultura 35
e Pescas
Musi .
Usica, variante de Instrumento, Artes 29
ramo Sopros
L Agricultura, Silvicultura
Paisagismo g 25
e Pescas
Musi .
Usica, variante de Instrumento, Artes 25
ramo Cordas
Educagdo e Comunicagdo
G BT . . Artes 25
Multimédia (regime pés-laboral)
Engenharia de Biossistemas Ciéncias da Vida 25
Educagdo Social (regime p6s- . -
< (reg P Servigos Sociais 20
laboral)
Mu5|caf variante de Instrumento, Artes 11
ramo Piano e Teclas
Teatro, variante de Produgdo e
X e o Artes 6
Design, opgao Direcgdo de Cena
T . .
eaFro, varla:nte de Prod'ugao e Artes 6
Design, opgdo Cenografia
T . .
eaFro, varlzjnte'de 'Produgao e - 6
Design, opcao Figurino
Teatro, variante de Produgdo e
X ~ Artes 6
Design, opgao Luz e Som
Musica, variante de Instrumento, Artes 2

ramo Percussdo

Fonte: Estatisticas — Vagas e inscritos pela 19 vez no Ensino Superior - 2013/14, DGEEC-MEC
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“Artes e Humanidades” (29,5%), “Saude e Protegdo (8,2%) relativamente ao numero de vagas fixadas

Social” (23,5%), “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito” em 2004/2005. No ensino superior privado, as vagas
(19,7%), “Agricultura” (17,2%), “Servigos” (15,9%) e aumentaram em “Agricultura” (36%) e em “Servigos”
“Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo” (27,5%).

Figura 3.5.7. Evolugdo do numero de vagas para cursos de formagdo inicial do ensino superior, por subsistema de ensino
e natureza institucional. Portugal®
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Privado 22433 11697 | 23971 | 12527 | 23937 | 12845 | 23001 | 13645 | 24400 | 13964 | 25451 | 14241 | 22553 | 12976 | 20939 | 11633 | 18460 | 10530 | 15941 | 8807

a) Nao inclui as formag6es ministradas na Universidade Aberta; b) Inclui estabelecimentos ndo integrados em universidades;
c) Inclui estabelecimentos ndo integrados em institutos politécnicos e unidades organicas de ensino politécnico integradas em universidades.

Fonte: Estatisticas — Vagas no Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC.

Figura 3.5.8. Evolugdo do niumero de vagas para cursos de formagdo inicial do ensino superior em estabelecimentos de
ensino superior, por natureza institucional e por drea de educac¢3o e formac3o. Portugal®
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a) N&o inclui as formag&es ministradas na Universidade Aberta.
Fonte: Estatisticas — Vagas no Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC
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Quanto aos alunosinscritosno 12ano, pela 12 vezem todas
as formagdes oferecidas nos estabelecimentos do ensino
superior, a exce¢do dos matriculados em CET, ocorreu
um crescimento de 22,8% de inscritos relativamente a
2004/2005, sobretudo pelo aumento de alunos inscritos
em estabelecimentos do ensino publico (Figura 3.5.9.).
Porém, face aos matriculados em 2010/2011, verifica-se
uma diminuicdo de 21,2% de inscritos. Neste periodo,
o setor privado, universitdrio e politécnico, foi o que
registou percentagens mais elevadas de perdas de alunos
(37,5% no universitdrio e 55,2% no politécnico). Em
2004-2014, a proporgdo de homens e mulheres variou
ligeiramente, sendo a média de mulheres inscritas 56%
(Tabela 3.5.8.).

No ensino superior privado, as areas de educagdo e
formacgdo que registaram perdas de alunos inscritos no
12 ano, pela 12 vez, face a 2004/2005, sdo “Saude e
Protec¢do Social”,
Transformadoras e Construgdo” e “Agricultura” (Figura

“Educagao”, “Engenharia, Industrias

3.5.10.). No ensino superior publico, essas perdas

verificaram-se apenas na area de “Educagdao”. Pelo
contrario, as dreas que registaram maior crescimento
sdo as de “Agricultura”, “Artes e Humanidades”,
“Ciéncias Sociais, Comércio e Direito” e “Servicos”,
no ensino superior publico, e “Servigos” no ensino
superior privado.

Em relagdo aos niveis de formagdo, na ultima década,
verifica-se um aumento do nimero de alunos inscritos em
estabelecimentos de ensino superior no 12 ano, pela 12
vez, em mestrados integrados (a partir de 2006/2007, com
inicio do Processo de Bolonha — Decreto-Lei n2 74/2006,
de 24 de margo), mestrados e doutoramentos (Figura
3.5.11.). No entanto, considerando apenas os Ultimos
quatro anos e uma vez que o numero total de inscritos
estad a diminuir, todos os niveis de formacgdo apresentam
diminuicdo da procura. Esta diminuigdo é mais acentuada
nas outras formagdes, que incluem os extintos cursos
que conferem o grau de bacharel, com menos 34,5%
de inscritos, seguidos pelos cursos de mestrado (menos
22,9%) e de licenciatura (menos 22,3%).

Figura 3.5.9. Evolugdo dos alunos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior no 12 ano, pela 12 vez,
por subsistema de ensino e natureza institucional. Portugal ?
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a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional.

18811

8573 (19209 | 8705 | 19497 | 9116

15214 | 6881 | 12416 | 4766 | 12176 | 4081

Fonte: Estatisticas - Inscritos no 12 ano, pela 12 vez, em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC

Tabela 3.5.8. Evolucdo dos alunos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior no 12 ano, pela 12 vez, por sexo.

Portugal

H 35109 | 34572 | 42959 | 50663 | 51947
‘M| 49254 | asl4s | 52382 | 63451 | 63425 |
Total | 84363 | 82720 |

54 964

58 040
73 468 |

51550
65026 |

47 237
59012 |

46120

67 350 | 57518 |

95341 | 114114 | 115372 | 122314 131508 | 116576 = 106249 = 103638 |

Fonte: Estatisticas - Inscritos no 12 ano, pela 1¢ vez, em estabelecimentos de Ensino Superior, DGEEC-MEC
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Figura 3.5.10. Evolugdo dos alunos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior no 12 ano, pela 12 vez,
por natureza institucional e por drea de educacio e formagdo. Portugal ?
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] Engenharia,
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Transformadoras e
Construgdo
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¥ Dpesconhecido ou - - - 36 - 58 » 64 -

ndo especificado

a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional.

Fonte: Estatisticas - Inscritos no 12 ano, pela 1¢ vez, em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC

Figura 3.5.11. Evolugdo dos alunos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior no 12 ano, pela 12 vez,
por nivel de formagdo. Portugal®
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Integrado
I Licenciaturae) | 66023 62 804 72215 75932 73 444 73312 74397 65 150 60 462 57777

a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional; b) “Outras formagdes” inclui Bacharelato, Cursos de estudos superiores especializados, Complementos
de formagdo e Especializagdes; c) “Doutoramento” inclui Doutoramento - 32 ciclo e Doutoramento; d) “Mestrado” inclui Mestrado - 22 ciclo e Mestrado;
e) “Licenciatura” inclui Bacharelato em ensino+licenciatura em ensino, Bacharelato/Licenciatura, Licenciatura - 12 ciclo, Licenciatura bietapica (12 ciclo),

Licenciatura e Licenciatura (parte terminal).

Fonte: Estatisticas - Inscritos no 12 ano, pela 19 vez,
em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC
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Em 2013/2014, a maioria dos estudantes que se
inscreveram em cursos de licenciatura no 12 ano, 12
vez, no ensino publico, ingressou através do regime
geral de acesso (Figura 3.5.12.). As mudangas ou
transferéncias de curso representaram 9,8% dos
inscritos, isto é, 4 297 estudantes, e as provas para
maiores de 23 anos 7%. No caso do ensino superior
privado (Figura 3.5.13.), a maioria dos estudantes
ingressou através de concursos institucionais, cerca de
5 500 estudantes. As provas para maiores de 23 anos
representaram 18% dos inscritos

Relativamente aos estudantes que ingressaram no
ensino superior através das provas para maiores de 23

anos, criadas no &mbito do Decreto-Lei n2 64/2006, de
21 de margo, verifica-se um decréscimo no nimero de
alunos inscritos e aprovados nestas provas. No ensino
superior publico, entre 2007/2008 (ano em que se
registou o maior nimero de alunos inscritos nas provas)
e 2013/2014, verificou-se uma diminuicdo de cerca
de 51% e 52% nos inscritos nas provas e nos alunos
aprovados, respetivamente (Figura 3.5.14.). No ensino
superior privado, essa diminuicdo é mais acentuada e
situa-se perto dos 70%, quer para os inscritos nas provas
quer para os aprovados (Figura 3.5.15.). O nimero de
alunos que ingressam no 12 ano, pela 12 vez, através
das provas para maiores de 23 anos tem vindo, assim,
a diminuir.

Figura 3.5.12. Formas de ingresso dos inscritos em estabelecimentos de ensino superior publico no 12 ano, pela 12 vez,
em licenciaturas - 12 ciclo, por natureza institucional. Portugal, 2013/2014
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1 12 opgdo do concurso nacional de acesso
22 opgdo do concurso nacional de acesso
1 Outras opgdes ou modalidades do regime geral de acesso
M Mudangca ou transferéncia de curso
M Provas para maiores de 23 anos

M Outras formas de ingresso

Fonte: InfoCursos, DGEEC-MEC

Figura 3.5.13. Formas de ingresso dos inscritos em estabelecimentos de ensino superior privado no 12 ano, pela 12 vez,
em licenciaturas - 12 ciclo, por natureza institucional. Portugal, 2013/2014

& Concurso local ou institucional
Mudanga ou transferéncia de curso
& Provas para maiores de 23 anos
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Fonte: InfoCursos, DGEEC-MEC
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Realga-se o facto de, neste regime de ingresso, cerca de 30%

dos alunos inscritos abandonarem o ensino superior no 12
ano do curso (DGEEC, 2015). Este valor, consideravelmente
superior a percentagem de abandono dos inscritos através
do regime geral de acesso (cerca de 8%), corresponde a
percentagem de estudantes que ndao foram encontrados no
ensino superior nacional um ano apds iniciarem o seu curso,
tendo efetuado a sua matricula no ano letivo 2011/2012.

No que respeita ao numero de alunos matriculados
pela 12 vez no ensino superior, a maioria dos paises
europeus, incluindo Portugal, reduziu ou estagnou o
numero de alunos inscritos entre 2006 e 2012 (Figura
3.5.16.). A Austria e a Dinamarca sdo os paises que
apresentaram aumentos mais significativos, de cerca
de 40%.

Figura 3.5.14. Evolugdo dos alunos inscritos e aprovados (N2) através das provas destinadas a maiores de 23 anos no

ensino superior publico. Portugal
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—— Inscritos no 1.2A, 1.2V, no ES 4257 6039 5373 4960 5520 4811 3446 n.d.

Figura 3.5.15. Evolugdo do numero de alunos inscritos e aprovados através das provas destinadas a maiores de 23 anos

no ensino superior privado. Portugal
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Nota: A informac&o relativa aos inscritos no 12 ano, 12 vez, no ensino superior no ano letivo 2013/2014 passou a ser disponibilizada pela DGEEC de forma

agregada para os outros regimes.

Fonte: Estatisticas - Inscritos no Ensino Superior através das provas para maiores de 23 anos -
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Figura 3.5.16. Alunos matriculados pela 12 vez no ensino superior (ISCED 5-6). UE28
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Nota: Ndo existem dados disponiveis para os paises da UE28 que ndo estdo representados no grafico.

Frequéncia no Ensino Superior

Em 2013/2014, e sem considerar os matriculados em
CET, encontravam-se inscritos no ensino superior
362 200 estudantes (Figura 3.5.17.), dos quais 53,5%
eram mulheres (Tabela 3.5.9.). Verifica-se
diminuicdo de 4,9% de inscritos face a 2004/2005 e de
8,6% face a 2010/2011 (ano em que se registou o maior
nimero de alunos inscritos no periodo considerado).

uma

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015

Entre 2004/2005 e 2013/2014, apenas no ensino
publico universitario ocorreu um crescimento de
14,1% de inscritos (Figura 3.5.17.). Neste periodo, o
setor privado universitario e politécnico registou as
percentagens mais elevadas de perdas de alunos (33,1%
no universitario e 50,1% no politécnico). Na década
considerada, a percentagem de mulheres inscritas no
ensino superior variou ligeiramente, sendo a sua média
de 53,9% (Tabela 3.5.9.).

Figura 3.5.17. Evolugdo dos alunos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por subsistema de ensino e
natureza institucional. Portugal®
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a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional.

Fonte: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC

Tabela 3.5.9. Evolucdo dos alunos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por sexo. Portugal

H 168884 | 164520 | 168821 | 175177 | 174000 | 179151 | 184627 | 181515 | 173745 | 168252
M | 212053 | 202792 | 197908 | 201740 | 199002 | 204476 | 211641 | 208758 | 197255 | 193948 |
\Total | 380937 | 367312 | 366729 | 376917 | 373002 = 383627 = 396268 = 390273 | 371000 | 362200 |

Fonte: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC
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Entre 2006/2007 e 2013/2014, o perfil etario destes
estudantes inscritos no ensino superior alterou-se
ligeiramente, sobretudo no que se refere a proporg¢do
de estudantes com idade igual ou inferior a 19 anos,
que aumentou 3 pp, e de estudantes com idades
compreendidas entre 25 e 29 anos, que diminuiu
5,4 pp (Figura 3.5.18.). Ao longo deste periodo, a
maioria dos inscritos pertence ao grupo etdrio dos
20-24 anos de idade, que em 2013/2014 representava
48,3% dos estudantes.

No que concerne as areas de educagdo e formagdo e
considerando o periodo entre 2004/2005 e 2013/2014,
mantiveram-se estdveis as areas que relinem o maior
numero de estudantes: “Ciéncias Sociais, Comércio e
Direito”, “Engenharia, Industrias Transformadoras e
Construcdo” e “Saude e Protegdo Social” (Figura 3.5.19.).
No ensino superior publico, as areas que registaram perdas
de alunos inscritos, face a 2004/2005, foram “Educagdo” e
“Agricultura”, menos 43,2% e menos 15,4%, respetivamente.

Pelo contrario, a area que registou maior crescimento foi

Figura 3.5.18. Distribuigdo, por grupos etdrios, dos alunos inscritos (N2) no ensino superior. Portugal
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 3.5.19. Evolugdo dos alunos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por drea de educagao

e formagédo e por natureza institucional. Portugal®
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Il Desconhecido ou - - - - - - - - - - - - - | 376 | 247 2| 232 1m
ndo especificado

a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional.

Fonte: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC
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“Saude e Protecdo Social”, com um aumento de 37,9% de
inscritos, seguida das dreas de “Servigos” (18,2%) e de “Artes
e Humanidades” (17,1%). No ensino superior privado, todas
as areas registaram perdas de alunos, a exce¢do das areas de

“Agricultura” e “Servigos”.

Quando se considera a distribuicdo dos inscritos pelas
areas de educacdo e formagdo segundo o sexo, em
2013/2014, as mulheres encontravam-se em maioria,
principalmente, nas areas “Educagdo” e “Saude e Protegdo

1”

Social” e em menor percentagem em “Engenharia,
Industrias Transformadoras e Construgdo” (Tabela
3.5.10.). Em 2004/2005 e em 2010/2011 também se
verificaram essas tendéncias na distribuicdo dos homens
e mulheres inscritos pelas diferentes areas de educagdo

e formagdo.

Quanto aos niveis de formagdo (Figura 3.5.20.), em

2013/2014 a maioria dos alunos inscritos, cerca de
61%, encontrava-se a frequentar cursos de licenciatura
organizados de acordo com o Processo de Bolonha
(licenciatura — 12 ciclo). Neste ano letivo, 17,3% estavam
inscritos em ciclos de estudos integrado de mestrado e
15,1% em cursos de mestrado (mestrado — 22 ciclo).

Na década em analise, verifica-se um aumento do nimero
de alunos inscritos em estabelecimentos de ensino superior
em mestrados, mestradosintegrados (a partir de 2006/2007,
com inicio do Processo de Bolonha) e doutoramentos (Figura
3.5.20.). Os restantes niveis de formagdo apresentam
diminui¢do da procura, que é mais acentuada ao nivel das
outras formagdes, com menos 80,2% de inscritos, seguidos
pelos cursos de licenciatura (menos 36%).

Tabela 3.5.10. Inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por sexo e dreas de educagdo e formagdo. Portugal

2004/2005

H M %M
Educagdo 5259 27 646 84,0
Artes e Humanidades 12 494 20315 61,9
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 48 254 71411 59,7
Ciéncias, Matematica e Informatica 14 785 14 104 48,8
e o | 15| me | 2a0
Agricultura 3525 4251 54,7
Saude e Protegdo Social 12 755 42 446 76,9
Servigos 10 469 10373 49,8
Desconhecido ou ndo especificado 0 0

2010/2011 2013/2014
H M %M H M %M
4066 18 196 81,7 3329 13879 80,7
16 610 20703 55,5 14916 20576 58,0
53879 73736 57,8 47 540 67079 58,5
16 340 13430 45,1 14767 13336 47,5
65 529 22375 25,5 57 562 20965 26,7
3444 4113 54,4 3002 3965 56,9
14 445 49933 77,6 13 362 43832 76,6
15035 11611 43,6 13638 10 109 42,6
0 0 136 207

Fonte: Estatisticas da Educag¢éo 2013/14, DGEEC-MEC

Figura 3.5.20. Evolugdo dos alunos inscritos (N2) em estabelecimentos de ensino superior por nivel de formagdo. Portugal®
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I Licenciaturaf) | 345017 | 331858 | 315700 | 283478 | 261301 | 256370 | 255812 | 246172 | 231473 | 220787

a) Inclui os inscritos em mobilidade internacional; b) “Outras formagdes” inclui Bacharelato, Cursos de estudos superiores especializados, Complementos
de formagéo e EspecializagBes; c) “Doutoramento” inclui Doutoramento - 32 ciclo e Doutoramento; d) “Mestrado” inclui Mestrado - 22 ciclo e Mestrado;
e) “Mestrado Integrado” inclui Mestrado Integrado e Mestrado Integrado (parte terminal); f) “Licenciatura” inclui Bacharelato em ensino+licenciatura em

ensino, Bacharelato/Licenciatura, Licenciatura - 12 ciclo, Licenciatura bietapica (12 ciclo), Licenciatura e Licenciatura (parte terminal).

Fonte: Estatisticas - Inscritos em estabelecimentos de Ensino Superior -
1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC
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Relagdo entre a oferta e a procura de ensino
superior publico

Relativamente ao concurso nacional de acesso, entre
2011 e 2014, as vagas disponiveis para o ingresso no
ensino superior publico diminuiram 5%, o nimero de
candidatos em 12 opgdo, na primeira fase do concurso,
representou menos 9% (Tabela 3.5.11.). As dareas de
educacgdo e formagdo que em 2014 registaram maiores
discrepancias entre as vagas iniciais e o numero de
candidatos em primeira opgdo foram “Agricultura”,
“Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgao”,
“Educagdo” e “Ciéncias, Matemadtica e Informatica”,
cuja relagdo entre o numero de vagas e o numero
de candidatos foi de 50,1%, 55,3%, 55,4% e 64,4%,

respetivamente (Tabela 3.5.11.). Pelo contrario, as
areas “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito” e “Saude e
Protecdo Social” foram escolhidas em primeira opgdo
por mais candidatos do que as vagas disponiveis,
apresentando essa relagdo valores de 106,6% e 105,1%,
respetivamente. Quando se consideram as preferéncias
da primeira opgao, nas trés fases do concurso, diminuem
as discrepancias no caso das areas em que a oferta era
superior a procura (as quatro areas anteriormente
referidas passam a apresentar uma relagdo de 84,8%,
83,8%, 91,8% e 93,4%). No caso das dareas em que
a procura era superior a oferta, as discrepancias
aumentam (168% e 154,4%). As areas “Servicos” e
“Artes e Humanidades” sdao também escolhidas por mais

candidatos do que as vagas disponiveis (Figura 3.5.21.).

Tabela 3.5.11. Relagdo entre a oferta e a procura no ensino superior publico na 12 fase do concurso, por areas de

educacdo e formagdo. Portugal

3 3 !
Area de Educagdo -§_ 8 n§ 8 -& Q
e Formagao sl gl alzsl€23| 2| alalzs|€8| 23| a|lzgs
o o o o o o o o o o o o o o =]
Educagdo 1753 | 1468| 1227| 1228 -299%| 1154| 988| 85| 680|-41,1%| 1468| 1264| 958 -34,7%
Artes e Humanidades 5772| 5753 | 5859 5914| 2,5%| 5041 4862| 4629 5059| 04%| 5211 5127| 5038 -33%
g'i;‘i’;')a's' IHEEDE 15436 | 15045 | 14701 | 14443 | -6,4% | 14136 | 14726 | 14012 | 15397 | 8,9% | 13532 | 13389 | 12686 | -6,3%
ﬁ\'?::rf;gatemama € 4776 | 4646| 4746 4770| -01%| 3120| 3495| 3310| 3071| -1,6%| 4101| 4035 3983 -2,9%
Eng2. Ind. Transformadoras
SCarris 12651 | 12423 | 12038 | 11825 | -6,5% | 8660| 7556| 6982 | 6535|-24,5% 10261 | 8820 8293 |-19,2%
Agricultura 1186| 1250| 1357 1371 156%| 803| s802| 616| 687|-144%| 763 702| 657)-13,9%
Satde e Protecdo Social 8132 8044 | 7940 7796 | -4,1% | 10860| 9739| 7594 | 8196 |-245% | 7718| 7567 7048 -87%
Servigos 3764 3619| 3518 3413 | -93%| 2816| 2887| 2543 | 2760| -2,0%| 3105| 2990 2757 |-11,2%
Desconhecido ou ndo 30 50 55 60| 100% 52 38 48 37 |-28,8% 30 50 55| 83,3%
especificado
Total 53500 | 52298 | 51461 50820 | -50% 46642 45093 | 40419 42422 | -9,0% 46 189 | 43944 | 41305  -10,6%

Fonte: Concurso nacional de acesso: 2014 em numeros, DGES-MEC

Figura 3.5.21. Vagas, candidatos e colocados por area de educacgdo e formagao. Portugal, 2014
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Informatica
| Vagas 1228 5914 14 443 4770 11825 1371 7796 3413 60
Candidatos em 12 opgdo a) 1127 7288 24266 4455 9908 1162 12035 4539 60
¥ Colocados b) 1216 6376 16125 4562 8815 842 8571 3506 78

a) Sdo considerados os candidatos em 12 opg¢do no conjunto das trés fases do concurso; b) Sdo considerados os colocados nas trés fases do concurso, pelo
que cada candidato é contabilizado tantas vezes quantas as colocagdes obtidas nas vérias fases do concurso.

Fonte: Concurso nacional de acesso: 2014 em numeros, DGES-MEC
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Figura 3.5.22. Preferéncia dos candidatos (N2) de permanéncia ou mobilidade por distrito ou regido auténoma de
candidatura, na 12 fase do concurso nacional de acesso. Portugal, 2014
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As preferéncias dos candidatos do concurso nacional
de acesso de 2014 mostram também a percentagem
dos estudantes que se candidataram, em 12 opg¢do na
12 fase do concurso, para uma instituicdo no proprio
distrito (ou regido auténoma) ou para uma instituigao
fora do distrito (Figura 3.5.22.).
exemplo, que no distrito de Lisboa 90% dos candidatos

Verifica-se, por
selecionaram uma instituicdo no distrito e que na
Guarda 91% candidataram-se para fora do distrito.
Lisboa, Coimbra, Porto e Braga foram os distritos em
gue mais de 50% dos estudantes se candidataram a
instituicGes do seu distrito. Viseu, Portalegre, Viana
do Castelo, Beja, Santarém e Guarda foram os distritos
em que mais de 80% dos candidatos selecionaram
instituicdes noutros distritos. Deste modo, os distritos
gue apenas possuem institutos politécnicos perderam
muitos dos estudantes que completaram o secundario
nesses distritos.

Programas de mobilidade internacional

Os estudantes de nacionalidade estrangeira a
frequentarem o ensino superior em Portugal, em
programas de mobilidade internacional, podem

fazé-lo em mobilidade de grau ou em mobilidade

Fonte: Concurso nacional de acesso: 2014 em numeros, DGES-MEC

de crédito. Os

referem-se aos estudantes que estdo matriculados num

inscritos em mobilidade de grau

estabelecimento de ensino superior portugués, que
concluiram o ensino secundario num pais estrangeiro
e que tém como finalidade a obteng¢do de um diploma.
Os inscritos em mobilidade de crédito dizem respeito
aos estudantes matriculados num estabelecimento de
ensino superior portugués, na modalidade de estudo
ou de estagio, por um determinado periodo, tendo
como finalidade a obtencdo de créditos académicos
posteriormente reconhecidos pela instituicdo de origem
a que pertencem.

Em 2013/2014, e sem considerar os matriculados em
CET lecionados em estabelecimentos de ensino superior,
estiveram inscritos 26 570 alunos em programas de
mobilidade internacional, que representaram 7,3% do
total dos inscritos no ensino superior (362 200 alunos).
Deste conjunto de estudantes estrangeiros, 14 883
encontravam-se inscritos em programas de mobilidade
de grau e 11 687 estiveram em programas de mobilidade
de crédito (Figura 3.5.23.). A maioria destes alunos,
cerca de 65%, estava inscrita no ensino superior publico
universitario.
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As areas de educagdo e formagdo com mais alunos

inscritos foram “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito” e
“Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo”,
quer por inscritos em mobilidade de grau quer por inscritos
em mobilidade de crédito (Figura 3.5.24.). Realga-se que
nos programas de mobilidade de crédito os homens e as
mulheres selecionaram, em maior nimero, cursos da area

“Ciéncias Sociais, Comércio e Direito”, mas em segundo as
mulheres inscreveram-se na area “Artes e Humanidades” e
os homens na de “Engenharia, Industrias Transformadoras
e Construgdo”. Os cursos de licenciatura (12 ciclo) foram
0s mais procurados (Figura 3.5.25.). A maioria dos 8 947
estudantes inscritos nesses cursos em mobilidade de crédito
(71,1%) frequentou-os durante um semestre.

Figura 3.5.23. Inscritos (N2) no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por subsistema de ensino e

natureza institucional. Portugal, 2013/2014?
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a) Nédo inclui informagédo sobre os cursos de especializagdo tecnoldgica lecionados em estabelecimentos de ensino superior, nem a relativa a Universidade

Aberta.

Fontes: Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situagéo de mobilidade de grau em 2013/2014;
Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situag@o de mobilidade de crédito em 2013/2014, DGEEC-MEC

Figura 3.5.24. Inscritos (N2) no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por drea de educagdo e
formacdo e sexo. Portugal, 2013/2014?
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Fontes: Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situagéo de mobilidade de grau em 2013/2014;
Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situagéo de mobilidade de crédito em 2013/2014, DGEEC-MEC
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Figura 3.5.25. Inscritos (N2) no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por nivel de formagdo.

Portugal, 2013/2014%

10000
8000
6000
4000
2000
0
Outras formagdes b) | Doutoramento c) Mestrado integrado | Mestrado - 22 ciclo | Licenciatura - 12 ciclo
Mobilidade de grau 118 3205 1646 4181 5733
Mobilidade de crédito 1 64 1232 1443 8947

a) N&o inclui informagdo sobre os cursos de especializagdo tecnoldgica lecionados em estabelecimentos de ensino superior, nem a relativa a Universidade
Aberta; b) “Outras formagdes” inclui Complementos de formagédo e Especializagdes; c) “Doutoramento” inclui “Doutoramento” e “Doutoramento - 3.2
ciclo”.

Fontes: Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situagdo de mobilidade de grau em 2013/2014;
Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Inscritos em situagdo de mobilidade de crédito em 2013/2014, DGEEC-MEC

A nacionalidade dos estudantes estrangeiros que a maior propor¢do de estudantes internacionais

escolheram Portugal para frequentar o ensino superior relativamente a taxa total de escolarizagdo. Portugal

difere consoante se tratam de programas de mobilidade mantinha-se abaixo da média da OCDE, com apenas
a 5% de estudantes internacionais no total do ensino

superior (Figura 3.5.26.). Os alunos provenientes da Asia

internacional de grau ou de mobilidade de crédito. Em
2013/2014, os inscritos em mobilidade de grau que
representavam 53% dos inscritos internacionalmente,
sendo a maioria da China, Coreia e india (OCDE, 2014).

realizaram o ensino secundario no seu proprio pais
provinham, sobretudo, dos seguintes paises: Brasil
(4 867), Angola (1 822), Espanha (1 659), Cabo Verde
(1 213) e Mogambique (592). No caso da mobilidade de
crédito, as nacionalidades mais representativas foram
Espanha (2 039), Brasil (1 996), Italia (1 338), Poldnia
(1121) e Alemanha (751).

No respeita ao numero de estudantes em mobilidade a
frequentarem o ensino superior, por regido de destino
entre 2005 e 2012, o continente europeu é aquele que,
desde 2005, recebe maior nimero de alunos (48%), seguido
do continente norte-americano (21%) (Figura 3.5.27.).
E de notar que em 2012 mais de 4,5 milhdes de estudantes Verifica-se igualmente que em todos os continentes se
estavam inscritos no ensino superior fora dos seus paises regista um aumento do nimero de estudantes estrangeiros
no periodo em andlise, principalmente na Europa, Asia e

América do Norte (OCDE, 2014).

de cidadania. A Australia, a Austria, o Luxemburgo, a Nova
Zelandia a Suica e o Reino Unido sdo os que apresentavam

Figura 3.5.26. Estudantes internacionais como percentagem de todos os estudantes inscritos no ensino superior. UE28,
2012
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Fonte: Education at a Glance 2014, OCDE

Populagdo, escolarizacdo e oferta de educagdo e formagdo 131



Figura 3.5.27. Evolugdo do numero de alunos em mobilidade inscritos no ensino superior, por regido de destino.

2500000 7

2000000

1500 000

1000 000

500 000

¥ Africa

Apoios sociais aos estudantes

A bolsa de estudo é entendida como uma prestacdo
pecuniaria anual para comparticipagdo nos encargos
com a frequéncia de um curso ou com a realizagdo de
um estagio profissional de carater obrigatdrio, atribuida a
fundo perdido, quando o agregado familiar do estudante
nao dispuser de um nivel minimo adequado de recursos
financeiros, tal como definido no Regulamento de
Atribuicdo de Bolsas de Estudo a Estudantes do Ensino
Superior (Despacho n? 8442-A/2012, de 22 de junho de
2012, alterado pelo Despacho n2 10973-D/2014, de 27 de
agosto de 2014).

2005 2006 2007

2008 2009 2010 2011 2012

Asia M Europa M América do Norte B América Latina e Caraibas M Oceania

Fonte: Education at a Glance 2014, OCDE

Aevolugdo do numero total de bolseiros do ensino superior,
entre 2004/2005 e 2013/2014, regista um decréscimo
de 5,6%. Comparando 2013/2014 com o ano anterior,
verifica-se um aumento de cerca de 6% do numero total
de alunos apoiados. Esta evolugdo difere consoante se
trate do ensino superior publico ou do ensino superior
privado (Figura 3.5.28.). No caso do primeiro, o nimero de
bolseiros aumentou 5,9% na década em estudo, enquanto
no segundo verificou-se um decréscimo acentuado, perto
de 51%. Quando se considera a evolugdo dos alunos
apoiados relativamente ao total de alunos inscritos no
ensino superior, verifica-se um decréscimo total de 0,6%
na década considerada, que é mais acentuado no ensino
privado (menos cerca de 20% de bolseiros) (Figura 3.5.29.).

Figura 3.5.28. Bolseiros (N2) do ensino superior por natureza institucional. Portugal

70000 ]

60 000

e

/

50000 52609
40000 7
30000
20000

10000 7 13399

-

_—

55701
/

6611

0
2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14
~ Publico 52 609 56 743 58010 61361 62 290 62 304 58 089 49109 52116 55701
Privado 13399 12221 12593 12132 10773 12631 9761 6908 6702 6611
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De acordo com os dados disponibilizados pela Direg¢do- Outras bolsas de estudo dizem respeito as bolsas de

Geral do Ensino Superior?®, é de realgar que em 2012/2013 doutoramento e as bolsas de pds-doutoramento, que sdo
cerca de 34% dos requerimentos submetidos, com concedidas pela Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia
decisdo final, foram indeferidos, representando 29 641 (FCT). Esta é uma instituicdo sob a tutela do Ministério da
pedidos de atribui¢do de bolsa de estudo. Em 2013/2014, Educagdo e Ciéncia e é a principal entidade de promogado
o valor dos requerimentos indeferidos decresceu, sendo da ciéncia e investigagdo cientifica, no que respeita a
de 27% (23 066 pedidos). mobilizagdo de recursos e financiamento. A FCT efetua,

18 Informagao disponivel em “Bolsas de estudo para estudantes do ensino
superior” anos letivos de 2012-2013 e de 2013-2014, consultado em
18-11-2014 (http://www.dges.mctes.pt)

Figura 3.5.29. Bolseiros do ensino superior em % de alunos matriculados no ensino superior, por subsistema de ensino.
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——Publico Privado Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015.

Figura 3.5.30. Evolugdo do numero de candidaturas a bolsas de doutoramento da FCT e em execugdo. Portugal
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Fonte: Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia (http://www.fct.pt/)

Figura 3.5.31. Evolugdo do nimero de candidaturas a bolsas de pds-doutoramento da FCT e em execugdo. Portugal
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Fonte: Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia (http://www.fct.pt/)
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fundamentalmente, trés tipos de investimento: bolsas,
projetos de 1&D e financiamento direto a unidades de 1&D.

No caso das bolsas de doutoramento, a Figura 3.5.30.
apresenta o numero total de candidaturas submetidas e
de bolsas concedidas pela FCT entre 2005 e 2014. Neste
periodo ocorreu um decréscimo de 65,6% de candidaturas
aprovadas, tendo passado de 1172 para 403 bolsas
individuais. Ha, no entanto, a destacar o facto de em 2013 a
FCT ter langado novos programas de doutoramento, geridos
pelas universidades. Em 2013, foram atribuidas 431 bolsas
incluidas nesses programas de doutoramento e, em 2014,
cerca de 600 (dados provisdrios divulgados pela FCT a 22 de
janeiro de 2015). Tendo em conta os dois tipos de bolsas de
doutoramento, no concurso de 2013 foi atribuido um total
de 873 bolsas e no concurso de 2014 cerca de 1 003. Houve,
assim, um acréscimo de 130 bolsas. Estes valores continuam,
no entanto, distantes do nimero de bolsas atribuidas em
2007, ano em que foram concedidas 2 031 bolsas. No que
concerne ao numero de bolsas em execucdo (bolsas para as
quais foi efetuado pelo menos um pagamento nesse ano),
verificou-se um aumento de 113,7% no numero de bolsas
de 2005 a 2011. A partir desse ano, o nimero de bolsas em
execugdo tem vindo a diminuir.

Quanto as bolsas de pds-doutoramento, também ocorreu
um decréscimo de 27% de candidaturas aprovadas entre
2005 e 2014, passando de 637 para 465 bolsas individuais
(Figura 3.5.31.). No concurso de 2007 atribuiram-se
914 bolsas. Considerando o numero de candidaturas
submetidas, este valor tem vindo a aumentar de forma
acentuada, registando em 2013 o valor maximo de 2 322
candidaturas. O numero de bolsas em execugdo, entre
2005 e 2013, aumentou 130%, tendo passado de 1 183
para 2 722 bolsas.

De acordo com os dados disponiveis, 80%, ou mais, dos
jovens que frequentam o primeiro ciclo do ensino superior
no EEES recebem bolsas/financiamentos na Dinamarca,
Finlandia, Luxemburgo, Malta, Holanda e Reino Unido
(Escécia, Gales e Irlanda do Norte). Relativamente aos
estudantes a frequentar o segundo ciclo do ensino
superior, apesar de existirem menos dados disponiveis,
constata-se que a percentagem de estudantes com bolsas
é, no geral menor, do que no primeiro ciclo. Apenas em
dois paises mais de 80% dos estudantes auferem bolsas,
na Finlandia (90%) e no Luxemburgo (100%). Em Portugal,
a percentagem de alunos nesta situagdo, quer no primeiro,
quer no segundo ciclo mantém-se e encontra-se entre os
10 e 29% no ano letivo 2013/2014 (Figura 3.5.32.).

Figura 3.5.32. Alunos (%) nos 12 e 29 ciclos do ensino superior que recebem bolsas/financiamento no EEES. 2013/2014
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Fonte: The European Higher Education Area in 2015 - Bologna Process Implementation Report. European Commission/EACEA/Eurydice
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Destaques

¢ A populagdo residente é, em 2014, 10 401 062 individuos.
Entre 2010 e 2014 houve um decréscimo de 172 038
individuos. No caso da populagdo com menos de 25
anos a diminuigdo foi de 150 619 individuos.

¢ A taxa bruta de natalidade é em 2014 de 7,9%.. Desde
2010 houve uma diminuicdo de 1,7 nados-vivos por
cada 1 000 habitantes. Portugal é o pais da UE com
menor taxa bruta de natalidade e com maior redugao
entre 2005 e 2013.

¢ O saldo natural tem sido continuamente negativo
desde 2009 e o saldo migratério desde 2011, atingindo
-22,4 e -30,1 milhares de individuos, respetivamente,
em 2014.

e Mantém-se a tendéncia de envelhecimento da
populagdo. A proporcdo de jovens é inferior a de
idosos e a maior percentagem de individuos situa-se
entre os 35 e 54 anos (30%). Esta tendéncia verifica-se
em todos os paises da UE28 entre 2005 e 2014.

e A proporgdo da populagdo estrangeira com estatuto

legal de residéncia, relativamente a populagdo
residente, tem vindo a diminuir desde 2010, sendo de

3,8% em 2014.

* Evolugdo positiva da qualificagdo da populagdo:
diminuicdo da proporgdo de individuos sem nivel de
escolaridade ou de escolaridade baixa (12 e 22 CEB) e
aumento nos que detém 32 CEB, secundario e superior.

e A percentagem de populagdo entre os 25 e os 64
anos que completou pelo menos o ensino secundario
aumentou significativamente desde 2008. Portugal
continua a ser um dos paises da UE28 em que esta
proporgdo é mais baixa, no entanto é o segundo pais
que registou maior aumento entre 2005 e 2014.

¢ A taxa de abandono precoce da educagao e formagao
diminuiu entre 2005 e 2014. No caso dos homens
passou de 46,2% para 20,7% e das mulheres de 30,2%
para 14,1%. Portugal foi o pais da UE28 que mais
reduziu esta taxa.
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Ataxa de desemprego em Portugal em 2014 foide 13,9.
Na maioria dos paises da UE28, incluindo Portugal, o
desemprego afeta principalmente a populagdo com
menor nivel de escolaridade.

Diminuicdo de 81 685 alunos (-4,6%) a frequentar o
sistema educativo, entre 2005 e 2014. Redugdo de 101
079 alunos (-6,8%) no ensino publico e aumento de 19
421 alunos no ensino privado (6,2%).

Decréscimo acentuado de frequéncia nos 12 e 22 ciclos
do ensino basico, com especial relevancia no 12 ciclo
(15,9%), entre 2005 e 2014.

Crescimento de 2,2% da frequéncia tanto na educagdo
pré-escolar como no ensino secundario e de 0,7% no
32 ciclo do ensino basico.

A taxa de pré-escolarizagdo cresceu consistentemente
até 2011/2012 atingindo os 89,3%. A partir dai a taxa
desceu registando 87,8% em 2013/2014.

O sistema de educagao e formagao perdeu 6,8% dos
jovens e 53,4% dos adultos matriculados no ensino
basico, entre 2005 e 2014. No ensino secundario
registou-se um acréscimo de 18,5% na frequéncia
da populagdo jovem e um decréscimo de 68,8% na
populagdo adulta.

Em 2013, Portugal estava a 3 pp da média da UE28
(48,9%), no que diz respeito a proporgdo de alunos,
jovens e adultos, que no nivel secundario, frequentam
as vias profissionalizantes.

Entre 2012 e 2014, aumentou o numero de criangas
apoiadas e o de equipas locais de intervengdo (ELI)
no ambito da intervengdao precoce. Em 2012, 136
ELI apoiavam 11 700 criangas, enquanto em 2014 o
numero sobe para 145 equipas e 16 609 criangas.

Entre 2010 e 2014 registou-se um acréscimo de
40% de criangas e jovens com NEE a frequentar as
escolas regulares do Continente. As escolas especiais
registaram uma diminuigdo de 13,6%, exceto na regiao
de Lisboa.



Entre 2010 e 2013, diminuicdo de 28% do numero
total de unidades organicas no Programa Mais Sucesso
Escolar.

Em 2013, 49% das unidades organicas Territorios
Educativos de Intervencgdo Prioritdria (TEIP) registaram
sucesso no cumprimento das metas e em 2014 esse
valor subiu para 72%.

O numero de escolas envolvidas na rede EPIS passou
de 65 em 2012 para 174 em 2014.

O projeto ESCXEL comegou em 2008/2009 com
cinco municipios, tendo sido alargado a mais quatro.
Em 2014 abrangia 38 unidades organicas, 205
estabelecimentos de educagdo e ensino e 59 507
alunos.

A Rede de Bibliotecas Escolares regista em 2014 uma
cobertura quase total do territério nacional.

O numero de formandos abrangido pelo Programa
Portugués para todos (PPT), entre 2008 e 2013,
aumentou 214% (de 3 385 para 10 653).

Em 2013/2014, diminui¢cdo de 4,9% de inscritos no
ensino superior face a 2004/2005 e de 8,6% face a
2010/2011 (ano em que se registou o maior nimero
de alunos inscritos na década).

Diminui¢do acentuada dos estudantes que ingressam
no 12 ano, pela 12 vez, através das provas para maiores
de 23 anos.

e As areas de “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito”,
“Engenharia, Industrias Transformadoras e
Construgao” e “Saude e Protegdo Social” sdo aquelas
gue reinem o maior niumero de estudantes inscritos
no ensino superior.

* Na década em analise, verifica-se um aumento do
numero de alunos inscritos em mestrados, mestrados
integrados e doutoramentos.

e Em 2014, a maioria (80%) dos candidatos ao ensino
superior, oriundos de distritos que tém apenas
institutos  politécnicos (Viseu, Portalegre, Viana
do Castelo, Beja, Santarém e Guarda), opta por se
candidatar a instituicdes de outros distritos. Em Lisboa,
Coimbra, Porto e Braga mais de 50% dos estudantes
candidataram-se a instituicdes do seu distrito.

e Entre 2005 e 2014, registou-se um decréscimo de 5,6%
do nimero total de bolseiros do ensino superior. No
entanto, em 2014 houve um aumento de cerca de 6%
face a 2013.

e Decréscimo do numero de candidaturas para bolsas
individuais de doutoramento (menos 65,6%) e para
bolsas individuais de pds-doutoramento (menos 27%)
aprovadas pela FCT, entre 2005 e 2014.
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Docentes

4.1. Docentes da educag¢ao pré-escolar e dos ensinos

basico e secundario

Em Portugal, em 2013/2014, exerciam fungbes em
escolas publicas e privadas 141 250 docentes da educagdo
pré-escolar e dos trés ciclos do ensino basico e do ensino
secundario (Tabela 4.1.1.). Relativamente ao inicio da
década, este nimero representa uma diminuigdo de 43 907
docentes. Este decréscimo registou-se sobretudo nos
ultimos quatro anos em andlise (2010/2011-2013/2014),
em que o sistema perdeu 33 703 docentes. Esta evidéncia
podera encontrar explicagdo na conjugagdo de diversos
fatores, dos quais se podem referir os seguintes: a quebra
do numero de alunos que frequentam o sistema de
ensino, a reorganizagao dos agrupamentos de escolas, as
alteragdes curriculares, a redugdo dos horarios zero e o
numero de docentes que se aposentaram.

O decréscimo do numero de docentes ocorreu quer no
ensino publico quer no privado, nos diferentes niveis
e graus de ensino, com exce¢do do 12 CEB, no ensino
privado, que regista um aumento de 153 professores em
2013/2014 relativamente a 2004/2005. O grau e nivel de
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ensino que perdeu mais professores foi o 32 CEB e ensino
secundario com uma diminuicdo de 16 349 professores
no ensino publico e 719 no ensino privado.

A Tabela 4.1.2. mostra que, em 2013/2014, a maioria
dos docentes dos diferentes graus e niveis de ensino,
publico e privado, encontrava-se nas regides Norte, Area
Metropolitana de Lisboa (A.M.de Lisboa) e Centro. No ensino
publico, a regido Norte destaca-se com o maior numero,
seguida da A. M. de Lisboa e do Centro, com exce¢do da
educagdo pré-escolar. No caso do ensino privado, esta
relacdo alterou-se ligeiramente dado que, neste caso, a A.
M. de Lisboa apresenta o maior nimero, seguida do Norte e
Centro, exceto no 32 CEB e ensino secunddrio em que o Norte
apresenta o numero mais elevado de professores (2 935).

Por outro lado, a Regido Auténoma dos Agores foi a que
registou os valores mais baixos quanto ao numero de
docentes, exceto no 22 CEB em que o valor é superior ao
da Regido Auténoma da Madeira e do Algarve.



Tabela 4.1.1. Evolugdo da distribuicdo dos docentes (N2), segundo o nivel de educagdo e ensino e a natureza do

estabelecimento de educagdo e ensino. Portugal

2004/2005 17797 10 463 40619
2005/2006 18213 10757 39 396
2006/2007 18 352 11007 34499
2007/2008 17 682 10319 35228
2008/2009 18242 10459 34361
2009/2010 18 380 10368 34572
2010/2011 18 284 10303 33044
2011/2012 17 628 9765 30692
2012/2013 17139 9545 30200
2013/2014 16 143 9 006 28214

37759 37 164 34023 89577 81423
36 449 34754 31707 89 070 80914
31543 32871 30067 88 280 79 988
32105 34 057 31327 88 952 80168
31094 34069 30944 91325 82564
31293 35629 32285 91375 82582
29 604 34086 31062 89539 80 786
27 264 31330 28419 83 525 75453
26789 26871 24149 76101 68 448
25201 24384 21503 72509 65074

Fonte: Educagéo em Numeros - Portugal 2015, DGEEC-MEC

Tabela 4.1.2. Docentes (N2) em exercicio no estabelecimento, segundo as NUTS | e Il, natureza do estabelecimento e

nivel de educacgdo e ensino, 2013/2014

Portugal 16143 | 28214 | 24384 | 72509 9006
Continente 14827 | 25620 | 22462 | 67458 8023
Norte 5382 9383 8267 | 25186 3276
Centro 3483 5842 5094 | 15311 2201
A. M. Lisboa 4197 7298 6332 | 18815 1468
Alentejo 1166 1941 1700 4872 764
Algarve 599 1156 1069 3274 314
R.A. Agores 566 971 1089 2075 384
R.A. Madeira 750 1623 833 2976 599

25201 | 21503 | 65074 7137 3013 23881 7435
22880 | 19641 | 60170 6 804 2740 2821 7288
8612 7425 | 22251 2106 771 842 2935
5533 4372 | 13417 1282 309 722 1894
5778 5187 | 16598 2729 1520 1145 2217
1889 1631 4753 402 52 69 119
1068 1026 3151 285 88 43 123
917 1078 2060 182 54 11 15
1404 784 2844 151 219 49 132

A par da diminuicdo do numero de docentes, tem-se
constatado, emtodos os relatérios do Estado da Educagdo,
o envelhecimento progressivo do pessoal docente
de todos os niveis e graus de ensino. Em 2013/2014,
esta tendéncia continua a ser evidente (Figura 4.1.1.),

verificando-se, no caso do ensino publico, que 41% dos

Fonte: Educagdo em Numeros - Portugal 2015, DGEEC-MEC

docentes estdo na faixa etaria dos que tém 50 e mais
anos e 39,9% nos que tém entre 40-49 anos de idade.
No ensino privado, a maior percentagem (44,7%) estd na
faixa etaria dos 30-39 anos, seguida dos que tém entre
40-49 anos (28,7%).
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Figura 4.1.1. Distribuicdo dos docentes (%), segundo o grupo etario e a natureza do estabelecimento de educagdo e
ensino. Continente, 2013/2014
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Fonte: Perfil do Docente 2013/2014, DGEEC/MEC

De realgar a baixa percentagem dos docentes com menos
de 30 anos, que é de 0,5% no ensino publico e 9,3% no
privado. O aumento da idade da reforma, atualmente
nos 66 anos e dois meses, e 0 quase inexistente
ingresso de novos professores no sistema explicam este
envelhecimento acentuado.

A evolugdo da relagdo aluno/docente apresentada na
Tabela 4.1.3. revela, na ultima década, um aumento
gradual do numero de criangas por educador, no caso

da educacdo pré-escolar, que era em 2004/2005 de 13,1
no ensino publico e 16,7 no privado e, em 2013/2014,
de 15,8 e 17,3, respetivamente. O aumento verifica-se
também nos niveis e graus dos ensinos basico e
secundario, com excegdo do 12 CEB, no ensino privado,
em que existe uma ligeira diminuic3o, de 17,5 alunos/
professor para 16,8, nos anos letivos referidos. De
notar que a rela¢do alunos/docente é sempre superior
no ensino privado quando comparada com a do ensino
publico.

Tabela 4.1.3. Evolugdo da relagdo aluno/docente, por nivel de educagdo e ensino e natureza do estabelecimento. Portugal

Educacdo | Publico 13,1 13,0 12,6 13,7 13,6 13,6 13,9 14,8 15,0 15,8
pre-escolar | ;i\ ado 16,7 16,0 17,1 16,9 17,0 16,6 16,6 16,2 16,2 17,3
. Publico 12,0 12,2 14,2 13,9 13,9 13,5 13,8 14,7 14,5 14,8
128 Privado 17,5 17,6 18,0 16,9 16,7 16,7 15,8 15,6 15,2 16,8
Publico 7,0 7.1 7,5 73 74 7,0 7,4 78 9,0 10,0

2° CEB
Privado 9,4 98 10,8 10,9 10,0 9,6 10,7 10,7 11,1 10,6
39 CEBe Pdblico 7,9 7,7 8,0 76 75 74 7,6 8,0 8,7 8,9
secundario | i a4, 9,4 9,4 9,4 8,6 8,7 88 8,9 10,4 10,2 10,7

Fonte: Educagdo em Numeros - Portugal 2015, DGEEC-MEC
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Educacdo pré-escolar

A diminui¢do do nuimero de docentes no sistema de
ensino, na Ultima década, representa, no caso da educagdo
pré-escolar, menos 1 654 educadores, entre 2004/2005 e
2013/2014, dos quais 1 457 no ensino publico.

Em Portugal, em 2013/2014, exerciam fungbes 16 143
educadores de infancia, estando 56% no ensino publico
e 44% no ensino privado (Figura 4.1.2.). A andlise por
NUTS Il mostra que, com exce¢do de Lisboa, em todas
as regides a maioria dos educadores encontrava-se no
ensino publico, com a R.A. da Madeira a registar a maior
percentagem, 80% para 20% no privado. Como referido,
a A. M. de Lisboa contraria esta tendéncia com 65% de
educadores no ensino privado e 35% no publico.

E visivel nas Figuras 4.1.3. e 4.1.4., o envelhecimento

acentuado dos educadores de infancia na ultima década. Em
2004/2005, no Continente, a grande maioria dos educadores
tinha entre 30 e 49 anos de idade, enquanto em 2013/2014
0 maior nimero situa-se nos que tém 40 e mais anos.

Os educadores de infancia com menos de 30 anos
representavam 15% do total em 2004/2005, diminuindo
9 pp em dez anos. Em sentido contrario evoluiu a
percentagem dos que tinham 50 e mais anos, que passou
de 10,3% em 2004/2005 para 37,7% em 2013/2014.

Como tem sido afirmado em diferentes relatdrios,
assiste-se a um aumento consistente do numero de
educadores que detém licenciatura/equiparado e
doutoramento/mestrado.

Figura 4.1.2. Educadores de infancia (%), segundo a natureza do estabelecimento, por NUTS | e Il, 2013/2014
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Fonte: Perfil do docente 2013/2014. DGEEC — MEC

Figura 4.1.3. Educadores de infancia (N2) por grupo etario. Continente
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Fonte: Educagdo em Numeros - Portugal 2015, DGEEC-MEC
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A Figura 4.1.5. reflete essa constatagdo dado que regista
um aumento de 506 educadores com doutoramento/
mestrado entre 2004/2005 e 2013/2014. No caso das
licenciaturas/equiparado, a diminuigdo que se verifica nos
trés ultimos anos em anadlise pode dever-se a aquisicao de
habilitagdo superior e, sobretudo, a saida de educadores,
por motivo de aposentagdo ou outro.

A grande maioria dos educadores de infancia da rede
publica do MEC pertence ao quadro. Na figura 4.1.6.
pode observar-se uma diminui¢do constante do niumero
de educadores do quadro a partir de 2008/2009, que é
acompanhada porigual tendéncia no caso dos contratados
nos ultimos trés anos em analise. Em comparagdo com
2004/2005, o ano letivo de 2013/2014 regista menos 606

educadores do quadro e menos 427 contratados.

Figura 4.1.4. Distribuicdo percentual dos educadores de infancia com menos de 30 e com 50 e mais anos. Continente
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Fonte: Educagdo em Numeros - Portugal 2015, DGEEC-MEC

Figura 4.1.5. Educadores de infancia (N2) em exercicio, por habilitagdo académica. Continente
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Figura 4.1.6. Educadores de infancia (N2) do ensino publico por vinculo contratual. Continente. Rede do Ministério da

Educacdo e Ciéncia
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Comparagdes internacionais

No contexto dos paises europeus e no que respeita a
qualificacdo dos educadores e profissionais da educagao
pré-escolar existem duas abordagens principais nos
sistemas de educagdo europeus. Mais de metade
dos paises adota um regime de qualificagdo Unico
em todo o periodo pré-escolar, no entanto, noutros
paises existe um regime diferente para quem trabalha
com criangas mais novas (até aos 3 anos de idade) e
para quem trabalha com criangas mais velhas (apds
3 anos de idade), sendo normalmente exigido para

8184 7479 7 660 7 489 7 306 7232

Fonte: Educagdo em Numeros - Portugal 2015, DGEEC-MEC

este Ultimo um nivel mais baixo de qualificagdes. Na
maioria dos paises onde a qualificagdo minima exigida
é a mesma independentemente das idades das criangas,
os educadores de infancia devem ter no minimo uma
licenciatura de trés anos na darea da educagdo. Sdo
casos particulares Franga, Italia e Portugal, nos quais os
educadores de infancia devem também ter o grau de
mestre. Na Alemanha, Irlanda, Malta e Austria o nivel
minimo de qualificagGes é pds-secundario nao Superior
e, apenas, na Republica Checa e na Eslovaquia o nivel
minimo exigido é o ensino secundario.

Figura 4.1.7. Nivel e duragdo da qualificagdo minima exigida para os educadores de infancia, 2012/2013
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Fonte: Key Data on Early Childhood and Care in Europe 2014, Eurydice and Eurostat
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Figura 4.1.8. Proporgdo (%) de mulheres educadoras de infancia nas instituigdes publicas e privadas. 2012

100%

90%

80%

70% —

60% —

50% —

40%

30% —

20% —

10%

0% —

Eslovaquia
Hungria
Estonia
Republica Checa
Israel

Coreia
Austria
Portugal

Italia

Poldnia

Chile

Suica

Nova Zelandia

Relativamente a distribuicdo de género entre os
educadores de infancia em instituigdes publicas e
privadas verifica-se que a percentagem de mulheres na
educacgdo pré-escolar é bastante elevada em todos os
paises da OCDE, sendo a média de 97% (Figura 4.1.8).
Os paises com menor percentagem de mulheres sdo a
Franga (83%) e a Holanda (86%). Na Eslovaquia, Hungria,
Esténia e Republica Checa 100% dos educadores de
infancia sdao mulheres. Portugal encontra-se acima da
média com 99% de mulheres entre o pessoal docente na
educacgdo pré-escolar.

Ensinos basico e secundario

12 ciclo do ensino bdsico

Em 2013/2014, Portugal tinha 28 214 professores do 12
CEB em exercicio de fungGes no ensino publico (25 201)
e no ensino privado (3 013). Quando comparado com o
ano letivo de 2004/2005 assiste-se a uma diminuigdo
de 12 405 docentes, resultante de uma quebra de
12 558 no ensino publico e um aumento de 153 no
ensino privado.
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Fonte: Education at a Glance 2014, OECD

Numaanalise por NUTSlell (Figura4.1.9.)em praticamente
todas as regiGes o ensino publico abrangia mais de 85%
dos professores do 12CEB, exceto na A. M. de Lisboa, em
gue o ensino privado registava uma percentagem de 21%.
No ensino privado, as regides do Alentejo, Centro e R. A.
dos Acores apresentavam as percentagens mais baixas
com 3%, 5% e 6%, respetivamente.

A evolugdo dos docentes do 12 CEB, por grupo etario
(Figura 4.1.10.) mostra alguma oscilagdo ao longo da
década, nomeadamente nas faixas etdrias dos 30-39,
40-49 e 50 e mais anos de idade. Em 2013/2014, o nimero
de professores destes grupos exibia diferengas ligeiras,
situando-se em 8 186, 8 681 e 8 263, respetivamente.
O grupo etério dos docentes com menos de 30 anos é o
Unico que apresenta uma diminuigdo constante ao longo
dos anos em analise.

Nessa medida, a Figura 4.1.11. revela que também
neste nivel de ensino tem ocorrido um envelhecimento
do corpo docente. Em 2004/2005, os professores com
menos de 30 anos representavam 19,9% baixando para
1,9% em 2013/2014. Evoluindo a percentagem dos que
tinham 50 e mais anos de 23,1% para 32,3%.



Figura 4.1.9. Docentes do 12 CEB (%), segundo a natureza do estabelecimento por NUTS | e Il, 2013/2014
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Figura 4.1.10. Docentes do 12 CEB (N2) em exercicio por grupo etdrio. Continente
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Figura 4.1.11. Distribuigdo percentual dos docentes do 12 CEB com menos de 30 e com 50 e mais anos. Continente
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Em termos de habilitagdes académicas, verifica-se na Figura
4.1.12. que 1 431 docentes do 12 CEB eram detentores
de um doutoramento/mestrado, em 2013/2014, o que
corresponde a mais 1 125 do que em 2004/2005. O nimero
de docentes com bacharelato apresenta uma diminuicdo

constante ao longo dos anos em andlise, enquanto o
numero de licenciados mostra alguma oscilagdo e desce
paulatinamente nos Ultimos quatro anos. Também aqui
esta situacdo podera ser explicada pela aquisicio de
habilitagdo superior e pela saida dos docentes do sistema,
por motivo de aposentagao ou outro.

Os docentes do 12 CEB pertencem maioritariamente ao
quadro, isto é, tém um contrato por tempo indeterminado.
Na Figura 4.1.13. verifica-se que ao longo da década
o numero de professores do quadro vai diminuindo
com algumas oscilagBes, acontecendo o mesmo com
o numero de docentes contratados , sobretudo a partir
de 2010/2011. Em 2013/2014, havia menos 8 769
professores do quadro e menos 3 171 contratados do que
em 2004/2005.

Figura 4.1.12. Docentes do 12 CEB (N2) em exercicio, por habilitagdo académica. Continente
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Figura 4.1.13. Docentes do 12 CEB (N2) do ensino publico, por vinculo contratual. Continente. Rede do Ministério da

Educacdo e Ciéncia
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Comparagées Internacionais

No contexto internacional e a semelhang¢a do que acontece
na educacdo pré-escolar, a proporgdo de mulheres nos
docentes do 12 CEB é bastante elevada (Figura 4.1.14),
sendo a Eslovénia e a Republica Checa os paises com
mais professoras no 12 CEB. Contrariamente, a Turquia
e o Luxemburgo sdo dos paises europeus com menos
professoras. No caso de Portugal, este situa-se abaixo da
média da OCDE com 80% de mulheres a lecionar no 12CEB.

A semelhanca do que acontece em Portugal, também
em varios paises europeus se verifica uma tendéncia
para o envelhecimento dos docentes do 12 CEB.

No que respeita aos docentes com menos de 30
anos de idade (Figura 4.1.15) apenas na Alemanha,
Noruega, Espanha e Reino Unido houve um aumento
do nimero de professores neste grupo etario em 2012,
relativamente a 2004. Destaca-se o acréscimo no Reino
Unido onde a percentagem de docentes com menos de
30 anos aumentou 8,3 pp. Relativamente aos docentes
do 12 CEB com idade igual ou superior a 50 anos (Figura
4.1.16), constata-se que em metade dos 22 paises
analisados houve um aumento dos docentes neste
grupo etario entre 2004 e 2012. A Bulgaria e a Hungria
foram os paises onde se registou maior aumento da
percentagem de docentes com 50 e mais anos.

Figura 4.1.14. Proporc¢do (%) de professoras no 12 CEB nas instituigcGes publicas e privadas, 2012
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Figura 4.1.15. Docentes do 12 CEB (%) com idade inferior a 30 anos.
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Figura 4.1.16. Docentes do 12 CEB (%) com idade igual ou superior a 50 anos. UE, 2004-2012
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22 ciclo do ensino bdsico
Entre 2004/2005 e 2013/2014 o 22 CEB perdeu 12 780
docentes, a maioria dos quais, 12 520, no ensino publico
e 260 no ensino privado.

No ano letivo 2013/2014 lecionavam em Portugal, neste
grau de ensino, 24 384 docentes dos quais 88% no ensino
publico e 12% no privado (Figura 4.1.17.). A Regido
Auténoma dos Agores apresenta a menor percentagem
(1%) de docentes no ensino privado, seguida do Alentejo e
Algarve com 4%. A A. M. de Lisboa é a que detém a maior
percentagem de professores no ensino privado (18%).
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Fonte: Eurostat, consultado em 2.09.2015

A Figura 4.1.18. revela que o pessoal docente do 2¢
CEB é o mais envelhecido, situando-se a grande maioria
nas faixas etdrias dos 40-49 e 50 e mais anos de idade
desde 2004/2005 até 2013/2014. A evolugdo ao longo da
década mostra uma diminuigdo progressiva do nimero
de docentes em todos os grupos etdrios, mais acentuada
nos que tém menos de 30 anos e nos de 30-39, com uma
redugdo de 4 840 (95%) e 4 857 (53%), respetivamente,
entre 2004/2005 e 2013/2014.

Figura 4.1.17. Docentes (%) do 22 CEB, segundo a natureza do estabelecimento, por NUTS | e Il, 2013/2014
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O corpo docente deste grau de ensino mantém uma aumentado um pouco mais de 13 pp relativamente a
tendéncia clara de envelhecimento que estd também 2004/2005. Por outro lado, a percentagem de docentes
patente na Figura 4.1.19. Os docentes com 50 e mais com menos de 30 anos reduziu na mesma proporgao
anos representam 43,5%, em 2013/2014, tendo naquele periodo, tendo passado de 14,6% para 1,2%.

Figura 4.1.18. Docentes (N2) do 22 CEB, em exercicio, por grupo etdrio. Continente

12 0007

10000

8000

6 000

4000

2000

o —
2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
M <30anos 5110 4223 3306 2590 2931 2706 2148 1047 437 270
M 30-39 anos 9187 8570 8369 8692 8913 9847 9814 8551 5371 4330
40-49 anos 10171 9385 8635 9175 9218 9785 9433 9243 8481 8099
M >50anos 10591 10 467 10287 11429 10675 10793 10463 10354 10414 9763

Fonte: Educagdo em Numeros - Portugal 2015. DGEEC-MEC

Figura 4.1.19. Distribui¢cdo percentual dos docentes do 22 CEB com menos de 30 e com 50 e mais anos. Continente
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Considerando os grupos de recrutamento que podem
lecionar a disciplina de Portugués no 22 CEB, percebe-se que
a maioria dos docentes estd nas faixas etarias dos 40-49 e 50
e mais anos. A Figura 4.1.20. indica que, no ensino publico,
87,8% destes docentes estdo naqueles grupos etarios,
sendo que 54% tém idade igual ou superior a 50 anos. No
ensino privado, as percentagens sdo de 62,4% e 27,7%,
respetivamente. No caso dos docentes com idade inferior
a 30 anos os nimeros sdo residuais, quatro professores no
ensino publico (0,1%) e 21 no privado (3,3%).

De igual modo, os docentes que lecionam a disciplina
de Matematica tém, na sua maioria, idade igual ou
superior a 40 anos. Na Figura 4.1.21. observa-se que, no
ensino publico, 76,3% estdo nas faixas etarias dos 40-49
e 50 e mais anos, para uma percentagem de 59,6% no
ensino privado. O grupo dos que tém 50 e mais anos
representa 45,3% no ensino publico e 32,2% no privado.
Se considerarmos os que tém idade inferior a 30 anos
também aqui a percentagem é residual, 0,1% no ensino
publico e 4,7% no privado.

Figura 4.1.20. Docentes (N2) do 22 CEB, dos grupos de recrutamento que podem lecionar a disciplina de Portugués, por
natureza do estabelecimento e escal3o etdrio. Continente, 2013/2014
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Figura 4.1.21 Docentes (N2?) do 22 CEB, do grupo de recrutamento 230 “Matemadtica e Ciéncias da Natureza”, por natureza

do estabelecimento e escaldo etdrio. Continente, 2013/2014
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A diminuicdo do numero de docentes no sistema de
ensino e a obtengdo de habilitagdo superior pode explicar
o decréscimo de professores do 22 CEB com licenciatura
ou equiparado e bacharelato ou outro, entre 2004/2005
e 2013/2014 (Figura 4.1.22.). No caso dos primeiros,
observa-se uma diferenca de menos 10 666 professores,
enquanto o numero de bacharéis diminui em 2 992.

O numero de docentes detentores de doutoramento/
mestrado é o Unico que aumenta no mesmo periodo,
passando de 650 para 1 711.

Os docentes do quadro constituem a grande maioria

dos docentes do 22 CEB, em todos os anos em analise.
A evolugdo ao longo da década (Figura 4.1.23.) mostra
uma diminui¢do, embora com oscilagdes, do nimero de
docentes quer do quadro quer contratados, sobretudo
a partir de 2010/2011. Em termos percentuais, 77,6%
dos docentes pertenciam ao quadro enquanto 22,4%
eram contratados em 2004/2005, passando para 84,8% e
15,2%, respetivamente, em 2013/2014.

Figura 4.1.22. Docentes (N2) do 22 CEB em exercicio, por habilitacdo académica. Continente
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Figura 4.1.23. Docentes (N2) do 22 CEB do ensino publico, por vinculo contratual. Continente. Rede do Ministério da

Educacdo e Ciéncia
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32 ciclo do ensino basico e ensino secundario apresenta a maior amplitude, 99% dos docentes no ensino
publico e 1% no ensino privado, seguida do Alentejo com

O decréscimo dos docentes do 32 CEB e secundario, 98% e 2%, respetivamente.
entre 2004/2005 e 2013/2014, compreende 17 068
professores. Destes 16 349 sdo do ensino publico e Nestes niveis de ensino é igualmente de assinalar o
15 712 sairam do sistema entre 2010/2011 e 2013/2014. envelhecimento acentuado do corpo docente nos anos em
analise. Os grupos etarios com o maior numero de docentes,
Neste ultimo ano, exerciam fungBes nestes niveis de em 2004/2005, eram os de 30-39 e 40-49 anos, com 55
ensino 72 509 docentes, em Portugal. A Figura 4.1.24. 486 professores. Em 2013/2014, a grande maioria (53 007)
diz que 90% desses docentes estdo no ensino publico e tem entre 40-49 e 50 e mais anos de idade (Figura 4.1.25.).
10% no privado. Existe uma relagdo percentual igual nas Observa-se ainda uma diminuigdo constante do nimero de
regiGes Norte, Centro e A. M. de Lisboa, 88% no ensino docentes das faixas etérias dos 30-39 e menos de 30 anos,
publico e 12% no privado, enquanto a R.A. dos Acores mais acentuada nos trés ultimos anos.

Figura 4.1.24. Docentes (%) do 32 CEB e do ensino secunddrio, segundo a natureza do estabelecimento, por NUTS
lell, 2013/2014
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Figura 4.1.25. Docentes (N2) do 32 CEB e ensino secundario em exercicio, por grupo etdrio. Continente
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A Figura 4.1.26. revela a quase inexistente renovagao do

corpo docente nos ultimos anos, com a percentagem de

professores com menos de 30 anos a baixar 13,3 pp entre
2004/2005 e 2013/2014. Em sentido contrario evoluiu a
percentagem dos que tém 50 e mais anos de idade, que

passou, no mesmo periodo, de 19,8% para 37,3%, uma

diferenga de 17,5 pp.

Estatendéncia esta também patente na analise por grupo

de recrutamento. No caso dos docentes de Portugués
verifica-se que 95,3% situam-se nas faixas etdrias de
40-49 e 50 e mais anos de idade no ensino publico e
49,6% no ensino privado. A propor¢ao de docentes com
50 e mais anos de idade é de 45,3% para 0,01% com
idade inferior a 30 anos, no ensino publico, enquanto
no ensino privado é de 16,8% e 2,8%, respetivamente.

Figura 4.1.26. Distribuicdo percentual dos docentes do 32 CEB e ensino secundario com menos de 30 e com 50 e mais

anos. Continente
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Figura 4.1.27. Docentes (N2) do 32 CEB e ensino secundario, do grupo de recrutamento 300 “Portugués”, por natureza

do estabelecimento e escaldo etario. Continente, 2013/2014
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Figura 4.1.28. Docentes (N2) do 32 CEB e ensino secundario, do grupo de recrutamento 500 “Matematica”, por natureza
do estabelecimento e escaldo etdrio. Continente, 2013/2014
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Em relagdo aos professores de Matemadtica, 76,3% tém
entre 40 e mais anos de idade no ensino publico e 42,4%
no privado. Os docentes que lecionam Matematica
no ensino publico sdo claramente mais velhos quando
comparados com os do ensino privado. Em termos
percentuais, 33,2% dos docentes do ensino publico tém
50 e mais anos e 0,06% tém menos de 30 anos, enquanto
os do privado representam 14,2% e 3,9%, respetivamente
(Figuras 4.1.27. e 4.1.28.).

Tal como se assinalou anteriormente, também no 3¢
CEB e secundario se verifica uma diminui¢cdo do nimero
de docentes com licenciatura ou equiparado e com
bacharelato /outras, explicada pela saida de docentes

do sistema e aquisi¢do de habilitagdo superior. A Figura
4.1.29. mostra que, entre 2004/2005 e 2013/2014
no Continente, o sistema perdeu 17 066 professores
licenciados ou equiparados e 4 644 com bacharelato ou
outras, tendo o nimero de docentes com doutoramento/
mestrado aumentado em 4 764.

Na rede publica do MEC, o nimero de docentes do quadro
do 32 CEB e secundario tem diminuido de forma constante
desde 2006/2007, enquanto os contratados apresentam
um crescimento entre 2005/2006 e 2010/2011 e uma
redugdo significativa a partir dai. Na década em analise,
esta rede perdeu 10 294 docentes do quadro e 6 078
contratados (Figura 4.1.30.).

Figura 4.1.29. Docentes (N2) do 32 CEB e ensino secundario (N2) em exercicio, por habilitagdo académica. Continente
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Figura 4.1.30. Docentes (N2) do 32 CEB e ensino secunddrio do ensino publico, por vinculo contratual. Continente. Rede

do Ministério da Educagdo e Ciéncia
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Comparagées Internacionais

Relativamente a questdo de distribuicdo de género
entre os docentes do 32 CEB nos paises da Unido
Europeia a grande maioria dos professores sdo mulheres
e menos de um tergo sdo homens (Fig. 4.1.31.). O maior
desequilibrio verifica-se na Estdnia, Letdnia e Lituania,
nos quais menos de 20% dos docentes sao homens.
Apenas na Holanda o ndmero de homens e mulheres
é quase igual. No caso de Portugal e a semelhanga dos
outros paises em andlise também se verifica um elevado
nimero de mulheres em relagdo ao numero de homens,
com 71,1% e 28,9%, respetivamente.

Figura 4.1.31. Professores (%) no 32 CEB por sexo. UE, 2013
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Como se pode verificar na Figura 4.1.32., nos paises
da Unido Europeia, em média, 29,5% dos docentes do
32 ciclo do ensino basico tém entre 50-59 anos, 28,3%
entre 40-49 anos e 25% entre 30-39. Os restantes
professores tém menos de 30 anos de idade (8,6%) e
60 e mais anos de idade (8,7%).

O pais que tem mais professores com menos de 30 anos
é Malta (31,4%) e o que tem menos é Italia (0,1%). No
grupo etario 30-39 anos, o Luxemburgo e Malta sdo os
paises com maior percentagem de professores, 38,9% e
36,2% respetivamente, e Italia com menor (8%).
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Fonte: The Teaching Profession in Europe: Practices, Perceptions, and Policies, Eurydice, 2015

Figura 4.1.32. Professores (%) por grupo etario no 32 CEB. UE, 2013
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Tabela 4.1.4. Docentes (%) do 32 ciclo do ensino basico por habilitagdo académica

Australia 1,3 0,1
Brasil 8,8 6,2
Bulgaria 19,4 8,8
Dinamarca 2,1 2,7
Estonia 13,5 11,1
Islandia 32,9 14,9
Coreia 0,6 0,2
Malasia 13,1 8,4
México 13,4 10,2
Noruega 0,9 2,0
Poldnia 1,5 0,1
Portugal 4,7 2,7
Eslovaquia 2,5 1,7
Espanha 5,1 4,2
Média TALIS 13,9 11,3

96,5
91,1
80,4
97,8
86,2
66,9
98,7
86,9
86,3
99,0
98,0
GENI!
96,6
90,2
85,5

99,0 2,2 0,9
93,5 01 0,2
90,8 0,2 04
97,1 0,0 03
88,5 03 04
85,1 0,2 0,0
98,0 0,7 1,8
91,5 0,0 01
89,1 03 0,7
97,8 0,0 0,1
98,9 0,5 1,1
85,0 0,2 12,3
97,6 08 07
91,5 4,7 43
87,7 07 1,6

O grupo etdrio dos 40 aos 49 anos é o segundo onde se
encontram mais docentes na UE e é em Espanha onde
ha mais professores nessa faixa etaria. Na Italia, Austria e
Bulgaria é onde se encontram mais professores com idades
compreendidas entre os 50 e os 59 anos de idade, em
oposi¢do ao que se verifica em Malta e no Reino Unido.

Nos paises que participaram no inquérito TALIS 2008 e
2013 no que respeita ao nivel de escolaridade, verifica-se
que a maioria dos docentes do 32 ciclo do ensino basico
tem habilitagbes de nivel ISCED 5A (licenciatura e
mestrado), tendo-se assistido a um aumento de 2,2 pp na
média dos paises TALIS (Tabela 4.1.4.).

Relativamente aos professores com habilitagbes ISCED
5B e inferior (pds-secundario ndo superior e inferior),
em 2008, a Bulgaria, a Islandia e a Estonia eram os
paises com maior percentagem de professores com este
nivel de escolaridade. Em 2013, na Islandia e na Esténia
continua-se a verificar esta tendéncia, mas a Bulgaria
conseguiu reduzir de 19.4% para 8,8%.

A percentagem de professores com nivel de escola-
ridade ISCED 6 (doutoramento) é a menos representativa
entre os paises que participaram no TALIS 2008 e 2013,
sendo a média 0,7% e 1,9%, respetivamente. Portugal
lidera a lista no que respeita a percentagem de professores
do 32ciclo do ensino basico com este nivel de escolaridade,
situando-se em 2013 muito acima da média, com 12,3%,
significando um aumento de 12,1 pp de 2008 para 2013.
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Fonte: TALIS 2013 Results, OCDE

Educacao especial

O apoio especializado da educagdo especial é prestado,
consoante a situagdo dos alunos, pelo educador de
infancia, professor da turma ou da disciplina, ou pelo
docente de educacgdo especial.

No ambito da intervengdo precoce na infancia existem
agrupamentos de escolas de referéncia para a colocagao
de docentes.

No Continente, existem 128 agrupamentos de refe-

réncia para a Intervengdo Precoce na Infancia
que apoiam 6 267 criangas com idades iguais ou
inferiores a 6 anos (DGEEC-MEC, 2015). Na Tabela
4.1.5. observa-se que nesses agrupamentos estavam
colocados, em 2013/2014, 476 docentes (educadores
de infancia), dos quais 343 tinham especializagdo
em educagdo especial. As regiGes Centro, Norte e A.
M. de Lisboa com 122, 112 e 106, respetivamente,
integravam a maioria dos docentes, correspondendo

a uma percentagem de 71,4%.



Tabela 4.1.5. Docentes (N2) afetos a intervengdo precoce
na infancia, por NUTS Il, 2013/2014

Continente 476 343 133
Norte 112 74 38
Centro 122 94 28
A. M. Lisboa 106 84 22
Alentejo 94 55 39
Algarve 42 36 6

Fonte: Necessidades Especiais de Educagéo 2013/2014, DGEEC-MEC

As dreas curriculares e os conteudos curriculares
especificos que ndo fazem parte da estrutura curricular
comum sdo lecionados por docentes de educagao especial.
O apoio a utilizacdo de materiais didaticos adaptados
e tecnologias de apoio também é da responsabilidade
do docente de educagdo especial. Os quadros dos
agrupamentos de escolas devem, portanto, nos termos
aplicdveis ao restante pessoal docente, ser dotados dos
necessarios lugares.

Os grupos de recrutamento (GR) da educag¢do especial
totalizavam 5 300 docentes
2013/2014, o que significa um decréscimo de 115
docentes em relagdo ao ano letivo de 2010/2011 e

no Continente, em

menos 352 quando comparado com 2012/2013 (Tabela
4.1.6.). Estes docentes pertenciam maioritariamente ao
GR910.

Tabela 4.1.6. Docentes (N2) de educagdo especial das

escolas publicas, por grupo de recrutamento. Continente

910 - Educagdo especial (a) 4955 n.d. 5309 4997
920 - Educagdo especial (b) 201 n.d. 206 171
930 - Educagdo especial (c) 143 n.d. 99 91
outro 116 n.d. 38 41
Total (Continente) 5415 n.d. 5652 5300

Fonte: Necessidades Especiais de Educag¢do, DGEEC-MEC, 2010/2011 a

2013/2014
Nota:
(a) Grupo de recrutamento 910 — apoio a criangas e jovens com
graves problemas cognitivos, com graves problemas motores, com
graves perturbagbes da personalidade ou da conduta, com multide-
ficiéncia e para o apoio em intervengdo precoce na infancia.
(b) Grupo de recrutamento 920 — apoio a criangas e jovens com
surdez moderada, severa ou profunda, com graves problemas de
comunicagdo, linguagem ou fala.
(c) Grupo de recrutamento 930 — apoio educativo a criangas e
jovens com cegueira ou baixa visdo.

ATabela4.1.7. mostra que dos 5 300 docentes de educagdo
especial 3 497 pertenciam ao quadro e 1 803 eram
contratados. Verifica-se igualmente que a grande maioria
(98,6%) tinha especializagdo em educagdo especial.

Tabela 4.1.7. Docentes (N2) de educagdo especial das escolas publicas, por grupo de recrutamento, segundo a situagao

profissional e especializagdo, 2013/2014. Continente

Total (Continente) 5300 3443
910 - Educagdo especial 4997 3253
920 - Educagdo especial 171 140
930 - Educagdo especial 91 50
Outro 41 -

54 1782 21
30 1702 12
3 28 -
2 39 =
19 13 9

Fonte: Necessidades Especiais de Educag¢éo 2013/2014, DGEEC-MEC
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Tabela 4.1.8. Professores/formadores (N2) em exercicio, segundo as NUTS | e Il, por natureza do estabelecimento e

componente de formacdo, 2013/2014

Total 7 952 7147 2887
Formagédo sociocultural X 1773 797
Formagao cientifica X 1611 650
Formagdo tecnoldgica e pratica X 3763 1440
Publico 1343 1145 462
Formagdo sociocultural X 207 88
Formagado cientifica X 259 119
Formagao tecnoldgica e pratica X 679 255
Privado 6 609 6 002 2425
Formagdo sociocultural X 1566 709
Formagado cientifica X 1352 531
Formagao tecnoldgica e prética X 3084 1185

1828 1687 567 178 583 222
442 346 143 45 X X
436 367 124 34 X X
950 974 300 99 X X
281 205 105 92 34 164

57 28 23 11 X X
77 23 23 17 X X
147 154 59 64 X X

1547 1482 462 86 549 58
385 318 120 34 X -
359 344 101 17 X =
803 820 241 35 X -

Ensino profissional

Os professores/formadores em exercicio de fungbes no
ensino profissional (Tabela 4.1.8.) totalizavam 7 952 em
Portugal, no ano letivo de 2013/2014. A grande maioria
(6 609) estava em escolas privadas e 1 343 em escolas
publicas. A regido Norte destaca-se com o maior nimero de
profissionais (2 887) seguida do Centro com 1 828 e da A. M.
de Lisboa com 1 687. Com o0 menor nimero aparece a regido
do Algarve com 178.

De notar que é na componente de formacgdo tecnoldgica
e pratica que se encontra a maioria dos professores/
formadores, contabilizando o Continente um total de
3763, paral611 dacomponente de formagdo cientifica e
1773 da componente de formagdo sociocultural.

Prova de Avalia¢cdao de Conhecimentos
e Capacidades

A realizagdo de uma prova de avaliagdo de conhecimentos e
capacidades (PACC) para acesso a concursos de ingresso na
carreira docente foi introduzida, no Estatuto da Carreira dos
Educadores de Infancia e dos Professores dos Ensinos Basico
e Secundario, pelo Decreto-Lei n® 15/2007 de 19 de janeiro,
que procedeu a sétima revisdo do referido Estatuto.

Conforme dispde o Predmbulo do Decreto Regulamentar
n2 3/2008, de 21 de janeiro “A prova de avaliagdo de

158 Estado da Educagdo 2014

Fonte: Estatisticas da Educag¢do, DGEEC-MEC, 2015

conhecimentos e competéncias que o presente diploma vem
regulamentar, sendo uma prova nacional que incide sobre
competéncias transversais as diversas areas de docéncia
e sobre conhecimentos de ordem cientifica e tecnoldgica
proprios de cada disciplina/dominio de habilitacdo, separa
a fase de formacdo realizada nas instituicbes de ensino
superior competentes, da fase de selegdo e recrutamento
realizada pelo empregador interessado.”

A legislacdo aplicavel prevé que a prova integre uma
componente comum e uma componente especifica. A
primeira, na modalidade de prova escrita, destina-se a
todos os candidatos sendo a segunda para os candidatos
a cada grupo de recrutamento.

Dado que em 2013, ano em que a PACC foi efetivada pela
primeira vez, apenas foi aplicada a componente comum,
a anadlise sera feita considerando os dados relativos a esta
componente em 2013 e 2014.

A Figura 4.1.33 mostra que o universo dos candidatos
inscritos em 2013 era constituido por 13 551 individuos,
dos quais realizaram a prova 10 213. No ano seguinte,
a prova foi feita por 2 490 num universo de 2 863
inscritos. O numero de candidatos inscritos em 2013
que é significativamente superior ao de 2014 resulta
naturalmente do facto de se tratar do primeiro ano de
aplicagdo da PACC, obrigatdria para todos os candidatos

a docentes com tempo de servigo inferior a cinco anos.



Figura 4.1.33. Candidatos (N2) inscritos e os que
realizaram a componente comum da PACC

Figura 4.1.34. Taxa de aprovagao da componente comum
da PACC
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Il N2 de candidatos inscritos 13551 2863 W 2013 86,1
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Fonte: IAVE, PACC - Bases de Dados, 2013 e 2014

A taxa de aprovacgdo foi claramente superior em 2013
quando comparada com 2014, tendo-se registado uma
taxa de 86,1% e 65,7%, respetivamente (Figura 4.1.34.).

Analisados os resultados por classes de classificagdo
(Figuras 4.1.35. e 4.1.36.), verifica-se que em 2013 a
maioria dos candidatos obtém classificagdes entre 30-39
e 40-49 pontos, respetivamente 3,3% e 8,9%, quando
considerado o conjunto de candidatos com resultados
inferiores a 50. Em 2014, continuam a ser estas as classes

Figura 4.1.35. Distribuigdo dos resultados (%) por classes
de classificagdo, 2013

307

Fonte: IAVE, PACC - Bases de Dados, 2013 e 2014

com a maior proporgdo no universo referido, aumentando
a percentagem dos que obtiveram resultados entre 30 e
39 para 11,0% e os de 40-49 pontos para 18,6%.

Nas classificagdes mais elevadas nota-se uma diminuigdo
significativa em 2014, relativamente a 2013, das
percentagens dos que obtiveram classificagdes acima dos
60 pontos. A classe de 70 a 79, por exemplo, apresenta
um decréscimo de 11 pp. Por outro lado, a classe dos 50
a 59 pontos registou 16,4% em 2013 e 23,2% em 2014.

Figura 4.1.36. Distribuicdo dos resultados (%) por classes
de classificagdo, 2014
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Fonte: IAVE, PACC - Bases de Dados, 2013 e 2014
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Em 2013/2014, o nimero de docentes do ensino superior
publico e privado, universitdrio e politécnico, era de
33 528. Em relacdo a 2004/2005, que registou 36 773
docentes, o ensino superior perdeu perto de 9% dos
professores. No entanto, face a 2010/2011 — ano em
que se registou o numero total mais elevado de docentes
(38 064) — o ensino superior perdeu cerca de 12% dos
professores.

Quando se considera a natureza institucional, a
diminui¢do do numero de docentes no ensino superior
é mais acentuada no ensino privado, quer universitario

4.2. Docentes do ensino superior

quer politécnico (Figuras 4.2.1. e 4.2.2.). Em termos
globais, entre 2004-2014, registou-se um decréscimo
de 2 622 professores no ensino privado e 623 no ensino
publico. Ao longo desta década, o ensino publico
universitario apresenta um ligeiro aumento do ndmero
de docentes (3,3%), o que contrasta com a diminuigdo
de 10,6% do numero de docentes do ensino publico
politécnico (Figura 4.2.1.).

Os dados das Figuras 4.2.1. e 4.2.2. mostram também
que, em 2013/2014, a maioria dos docentes no ensino
universitario é do sexo masculino (cerca de 59%, tanto

Figura 4.2.1. Evolucdo dos docentes (N2) no ensino superior publico, por subsistema de ensino e sexo. Portugal
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Fonte: Estatisticas - Docentes no Ensino Superior 2013/14, DGEEC-MEC

Figura 4.2.2. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior privado, por subsistema de ensino e sexo. Portugal
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no setor publico como no privado). No ensino politécnico Numa andlise por NUTS Il, verifica-se que o nimero de

a proporgdao de homens e de mulheres é semelhante. docentes no ensino superior publico, universitario e
Estes valores tém-se mantido relativamente constantes politécnico, apresenta uma quebra, face ao ano de inicio
no periodo 2004-2014, sendo a média de docentes do da série, em todas as regides de Portugal, a excegdo da
sexo feminino de cerca de 40% no ensino universitario e regido Norte, que assinala um ligeiro aumento. As regides
de cerca de 49% no ensino politécnico. Na globalidade, e Autonomas dos Agores e da Madeira foram as regides que
desde 2009/2010, cerca de 44% dos docentes do ensino apresentaram o maior decréscimo de docentes, 32,4% e
superior sdo mulheres. Estes valores colocam Portugal 18% respetivamente, seguidas pela regido do Algarve que
0,2 pp acima da média dos paises da OCDE, que em 2012 registou uma perda de 13% de docentes no periodo em
foi de 42% (OCDE, 2014). andlise (Figura 4.2.3.).

Figura 4.2.3. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior publico, universitario e politécnico, por NUTS II
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Fonte: Estatisticas - Docentes no Ensino Superior 2013/14, DGEEC-MEC
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Quanto ao ensino superior privado, universitario e
politécnico, os dados da Figura 4.2.4. revelam que entre
2004-2014 o nimero de docentes registou um decréscimo
em todas as regides de Portugal, a excegdo do Algarve
que, ao contrario do que ocorreu na rede publica nesta
regido, apresenta um ligeiro aumento no numero de
professores. De uma maneira geral, a redugdo do numero
de professores foi mais acentuada na rede privada do
que na rede publica e ocorreu com maior incidéncia nas
regides do Alentejo, do Centro e na Regido Auténoma

da Madeira. De realgar ainda que, analisados apenas os
ultimos quatro anos, a diminuigdo ocorre em todas as

regides consideradas.

Quanto ao numero de doutorados, verificou-se um
aumento de cerca de 58% entre 2004/2005 e 2013/2014,
passando de 11 311 para 17 884. A esta subida do
numero de doutorados correspondeu uma descida
do numero de docentes com mestrado e licenciatura
(Figura 4.2.5.).

Figura 4.2.4. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior privado, universitario e politécnico, por NUTS Il
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Fonte: Estatisticas - Docentes no Ensino Superior 2013/14, DGEEC-MEC

Figura 4.2.5. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior por habilitagdo académica. Portugal
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Desde 2004 que o numero de docentes doutorados foi
sempre superior ao numero de docentes com licenciatura,
mestrado e outras habilitagbes académicas no ensino
superior universitario, publico e privado (Figura 4.2.6.). De
notar que, na década representada, o nimero de doutorados
aumentou 41,2%, ao contrdrio das restantes habilitagdes
académicas, que apresentaram um decréscimo. Em
2013/2014, os docentes doutorados em estabelecimentos

universitarios eram perto de 66% do total.

No caso do ensino superior politécnico (Figura 4.2.7.),
em 2004/2005, os docentes licenciados e mestres
representavam a maioria dos docentes nestes
estabelecimentos de ensino (85,4%). Em 2013/2014,
apesar do numero de doutorados ter aumentado, o
conjunto de licenciados e mestres constituia, nestas
instituicGes, 66,7% do total de docentes.

Figura 4.2.6. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior universitario por habilitagdo académica. Portugal
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Figura 4.2.7. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior politécnico por habilitagdo académica. Portugal

8000 ]
7165
6000 —
e \
5416
\ 4803
4000 4008
3519
2000 1484
440 79
0 234 R 67
2004/05 2005/06 2006/07 2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14
—— Doutoramento 1484 1710 1891 2100 2423 2742 3269 3500 3657 4008
—— Mestrado 5416 5584 5553 5471 5605 5738 6090 5806 5368 4803
Licenciatura 7165 7419 6677 6229 6083 5733 5735 4981 4333 3519
Bacharelato 440 563 471 337 188 148 125 91 71 67
~ Outro 234 147 134 144 136 152 144 132 102 79

Fonte: Estatisticas - Docentes no Ensino Superior 2013/14, DGEEC-MEC

Docentes 163



Comparando as habilitagGes académicas dos docentes

no ensino superior publico e no ensino superior privado,
entre 2004 e 2014, o nimero de doutorados aumentou
em ambas as redes, 53,4% na rede publica, passando de
9 128 para 14 003 docentes, e 77,8% na rede privada
(2 183 para 3 881 docentes).

A anadlise da evolugdo dos docentes no ensino superior
por grupo etario, na série, evidencia um envelhecimento

gradual dos docentes (Figura 4.2.8.). Os dados apresen-
tados salientam a diminuicdo da percentagem de
docentes com idade inferior a 30 anos e ao aumento da
percentagem de docentes com idade igual ou superior
a 60 anos. O grupo de docentes com menos de 30 anos
representava 10,5% em 2004/2005 e 4,3% em 2013/2014.
A percentagem dos docentes que tinham 60 e mais anos
registava 6,4% no inicio da série, passando para 9,8% no
ultimo ano (Figura 4.2.9.).

Figura 4.2.8. Evolugdo dos docentes (%) no ensino superior por grupo etdrio. Portugal
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Figura 4.2.9. Evolugdo dos docentes (%) no ensino superior com idade inferior a 30 anos e igual ou superior a 60 anos.
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Considerando o ensino superior universitario e politécnico, A analise da idade média (Figura 4.2.11.) também evidencia

os graficos da Figura 4.2.10. mostram que a proporg¢do de o envelhecimento dos docentes no ensino superior. Na
docentes com idade inferior a 30 anos e com idade igual década considerada, a idade média dos docentes do sexo
ou superior a 60 anos evoluiu, entre 2004 e 2014, de modo masculino subiu de 44 para 47 anos, e a das mulheres,
diferente nos dois subsistemas. Em 2013/2014, é nos embora inferior, também regista uma subida dos 40 para
estabelecimentos universitarios que existe a maior diferencga 0s 44 anos, no decénio considerado.

entre as percentagens de docentes nos dois grupos etarios
(4,2% com menos de 30 anos e 12,1% com 60 e mais anos).

Figura 4.2.10. Evolugdo dos docentes (%) no ensino superior universitario (A) e politécnico (B) com idade inferior a 30

anos e igual ou superior a 60 anos. Portugal
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Figura 4.2.11. Evolugdo da idade média dos docentes no ensino superior, por sexo. Portugal
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Quanto a categoria profissional dos docentes no ensino
superior, verifica-se que no ensino universitario o
nimero de docentes catedraticos e associados tem-se
mantido relativamente constante na década 2004-2014
(Figura 4.2.12.). O numero de professores auxiliares
aumentou cerca de 46% no periodo considerado,
enquanto o numero de assistentes diminuiu 43%. Os
docentes incluidos em outras categorias, como bolseiros
e professores aposentados, apresentam um crescimento
de 285 docentes entre 2005/2006 e 2013/2014.

No ensino superior politécnico, as categorias de professor
coordenador e de professor adjunto sdo aquelas que
apresentam um acréscimo de docentes em 2013/2014,
face aos valores registados em 2004/2005 (Figura 4.2.13.).
Este crescimento é mais acentuado no caso dos professores
coordenadores. O numero de docentes na categoria de
professor coordenador principal, criada no ambito do
Decreto-Lei n2 207/2009, de 31 de agosto, também tem
vindo a aumentar. Em sentido inverso, entre 2004-2010
houve um decréscimo do numero de assistentes em

Figura 4.2.12. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior universitario, por categoria profissional. Portugal
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2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14
H N3o disponivel 809 0 0 0 0 0 0 0 0 0
B Outras categorias (1) 182 735 771 814 789 731 978 969 959 1020
B Carreira de investigagdo 0 8 21 26 33 140 252 287 364 232
B Monitor 408 402 300 228 237 236 252 231 254 249
M Leitor 262 259 250 212 198 200 210 211 232 217
I Assistente 9 455 9271 8355 7447 7 069 6908 6971 6702 5977 5385
Professor Auxiliar 6557 6 886 7 196 7702 8136 8827 9322 9623 9 658 9594
[ Professor Associado 2769 2843 2 836 2 858 2 865 2990 3050 2959 2914 2814
M Professor Catedratico 1592 1607 1614 1610 1618 1670 1666 1586 1593 1541

Nota: ) “Outras categorias” inclui Bolseiro, Colaborador externo, Conferencista, Docente militar, Membro de érgdo de diregdo/pedagdgico/
cientifico, Orientador cooperante, Professor, Professor aposentado/reformado/jubilado, Professor Visitante e Técnico superior.

Fonte: Estatisticas - Docentes no Ensino Superior 2013/14, DGEEC-MEC

Figura 4.2.13. Evolugdo dos docentes (N2) no ensino superior politécnico, por categoria profissional. Portugal
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W Professor Coordenador Principal 0 0 0 0 0 2 6 16 25 33

Nota: ™ “Outras categorias” inclui Bolseiro, Categoria A, Categoria B, Categoria C, Colaborador externo, Conferencista, Docente militar, Membro
de dérgdo de direcido/pedagdgico/cientifico, Orientador cooperante, Professor, Professor aposentado/reformado/jubilado, Professor associado,
Professor auxiliar, Professor visitante e Técnico superior.

Fonte: Estatisticas - Docentes no Ensino Superior 2013/14, DGEEC-MEC
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cerca de 23%. O numero de docentes incluidos em outras janeiro. Entre 2012/2013 e 2014/2015 ocorreu um

categorias também tem vindo a registar uma diminuicdo decréscimo no numero de leitores, passando de um
acentuada. total de 54 leitores representados em 40 paises para um

total de 44 leitores representados em 33 paises (Tabela
Importa igualmente referir a presenca de leitores de 4.2.1.). Em 2014, dos 44 leitores, 16 eram homens e 28
portugués em universidades estrangeiras assegurada mulheres. Quanto as habilitagdes académicas, 10 leitores
pelo CamGes — Instituto da Cooperagdo e da Lingua, tinham doutoramento, 19 leitores mestrado e 15 leitores
I. P., no d&mbito do Decreto-Lei n2 21/2012, de 30 de licenciatura (Camdes, I. P., 2015).

Tabela 4.2.1. Leitores (N2) e rede do ensino portugués no estrangeiro no ensino superior

Africa do Sul 1 2 2
Angola 2 2 2
Botsuana 1 1 =
Cabo Verde 1 1 1
Costa do Marfim Acumulagdo (leitor de Dacar) Acumulagdo (leitor de Dacar) Acumulagdo (leitor de Dacar)
Egito 1 1 1
Guiné-Bissau 1 1 1
Mogambique 3 3 3
Namibia 1 1 1
Nigéria 1 - -
S. Tomé e Principe 1 1 1
Senegal 1 1 1
Argentina 1 1 1
Canada 1 1 1
Chile 1 1 -
EUA 2 2 2
México 1 1 1
Uruguai 1 1 1
Venezuela 1 - -
China 2 2 2
india 2 2 1
Indonésia 1 - -
Tailandia 1 1 1
Timor-Leste 1 1 -
Israel 1 1 1
Alemanha 4 4 4
Austria 1 1 1
Bélgica 1 1 1
Bulgaria 1 1 1
Crodcia 1 1 1
Eslovaquia Acumulag3o (leitor de Viena) Acumulagio (leitor de Viena) Acumulagio (leitor de Viena)
Espanha 1 1 1
Franca 6 6 5
Hungria 1 1 -
Polénia 1 1 1
Reino Unido 3 3 1
Republica Checa 1 1 1
Roménia 1 1 1
Russia 1 1 1
Turquia 1 1 1

Fontes: Despacho n? 9490/2012, Despacho n? 10284-C/2013, Despacho n? 10035/2014, MNE e MEC
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Quanto a relagdo do numero de alunos e de docentes

no ensino superior, em 2012, no conjunto de alguns
paises da OCDE, essa relagdo varia entre 20 ou mais
alunos por professor, na Bélgica e no Reino Unido, e
menos de 10 alunos por professor, na Noruega. Portugal
encontra-se préximo da média da OCDE, registando 14

alunos por docente no ensino superior (Figura 4.2.14.),
sendo que em 2012 o valor é o mais elevado desde
2004. Nesta andlise deve ter-se em conta o facto de ser
dificil determinar quantos destes alunos e professores
no ensino superior estdo a tempo inteiro ou a tempo
parcial (OCDE, 2014).

Figura 4.2.14. Relagdo entre o numero de alunos e de docentes no ensino superior. Paises da OCDE, 2012
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Destaques

Diminuicdo constante do numero de docentes
da educagdo pré-escolar e dos ensinos bdsico e
secundario, sobretudo nos ultimos quatro anos letivos
(2010/2011 a 2013/2014), mais acentuada no ensino
publico do que no ensino privado.

Envelhecimento progressivo do corpo docente de
todos os niveis e graus de educagao e ensino, com o
aumento do numero de docentes com mais de 40 anos
e um numero residual dos que tém idade inferior a 30
anos.

Decréscimo do numero de docentes dos grupos de
recrutamento de educagdo especial em 2013/2014
relativamente a 2012/2013.

A grande maioria dos docentes de educagdo especial
tinha em 2013/2014 especializagdo em educagdo
especial.

Diminui¢do do nimero de docentes no ensino superior,
entre 2004/2005 e 2013/2014.

Entre 2005 e 2014, aumento de 3% do numero de
docentes no ensino superior publico universitario e
diminuicdo de 11% do numero de docentes do ensino
superior publico politécnico.

Decréscimo acentuado do numero de docentes no
ensino superior privado, quer universitario quer
politécnico, em praticamente todas as regides do Pais,
a excegao do Algarve.

Crescimento assinalavel do nimero de docentes do
ensino superior com doutoramento e uma descida do

numero de docentes com licenciatura e mestrado.
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Avaliacao e resultados

5.1. Ensino basico e secundario

Retencgdo e conclusao

Em Portugal, no ensino basico regular, as taxas de
retengdo e desisténcia em cada um dos ciclos diminuiram
na ultima década (Figura 5.1.1.). No 12 Ciclo do Ensino
Basico (CEB) a tendéncia de crescimento da taxa, registada
desde 2011/2012, mantém-se, embora cada vez menos
acentuada, tendo sido esse crescimento, no ultimo

ano, de 0,1 pp. No 22 CEB e no 32 CEB a tendéncia de
crescimento que se verificava desde 2011/2012 inverte-se
em 2013/2014, com um decréscimo das taxas de 1,1 pp e
0,8 pp, respetivamente. No entanto, as taxas referentes ao
ano letivo de 2013/2014, para cada ciclo, mantém-se ndo
sé elevadas como continuam a revelar que os percursos
escolares marcados pela retengdo se iniciam precocemente
e se acentuam a medida que avanga a escolaridade.

Figura 5.1.1. Taxa de retencdo e desisténcia (%) no ensino basico regular, por ciclo de estudo. Portugal
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A evolugdo das conclusdes do ensino basico (Figura
5.1.2.) revela a continuidade da tendéncia observada na
edicdo de 2013 do Estado da Educagdo, mantendo-se
o crescimento do numero de conclusées no 92 ano de
escolaridade em jovens a frequentar o ensino regular
(mais 3946 jovens que no ano letivo anterior) e aredugao
do numero de certificados nas outras modalidades

de ensino frequentadas por jovens e nas modalidades

para adultos, registando-se um decréscimo de 41,7% e
61,2%, respetivamente. No ensino basico regular, a taxa
de conclusdo em 2013/2014 (Figura 5.1.3.) inverte a
tendéncia dos ultimos trés anos,com um acréscimo de
2,6 pp.

Figura 5.1.2. ConclusGes (N2) do ensino basico, por modalidade de ensino. Portugal
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2004/05 | 2005/06 | 2006/07 | 2007/08 | 2008/09 | 2009/10 | 2010/11 | 2011/12 | 2012/13 | 2013/14
B Total de conclusdes 88 593 96824 | 113361 | 142649 | 207783 | 203146 | 172261 | 152420 | 125284 99 783
Jovens regular (1) 81825 88794 90 641 92747 89 280 87930 88538 87 526 89 232 93178
—— Outras modalidades para jovens (2) 4677 6433 21577 38798 34067 31138 29 560 30634 23430 13 665
—— Modalidades para adultos (3) 2091 1597 1143 11104 84 436 84 078 54 163 34 260 12 622 4 898

(1) Inclui ensino artistico especializado, em regime integrado.

(2) Cursos profissionais, cursos vocacionais, cursos CEF e programas curriculares alternativos.

(3) Cursos EFA, recorrente, processos RVCC e formagdes modulares.

Figura 5.1.3. Taxa de conclusdo (%) do ensino basico regular. Portugal
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A Figura 5.1.4., que apresenta o comportamento da taxa

de conclusdo do ensino basico regular desagregada por
sexo e regibes em 2013/2014, confirma a tendéncia de
melhores resultados nas mulheres em todas as regiGes do
pais, com 2,9 pp a 4,8 pp de taxas de conclusdo superiores
as dos homens. A Regido Autonoma da Madeira (RAM)
e, no Continente, o Centro e o Norte sdao as regides
com maior taxa de conclusdo: 88,9%, 87,1% e 85,3%,
respetivamente, com 4 pp, 2,2 pp e 0,4 pp acima da taxa

nacional (84,9%). A Regido Autonoma dos Agores (RAA) é
a que revela a taxa de conclusdo mais baixa (-8 pp que a
taxa nacional).

A Figura 5.1.5. apresenta a taxa de retengdo e desisténcia
do ensino secundario, verificando-se no Gltimo ano da série
um decréscimo da percentagem de retengdo e desisténcia
nos cursos tecnoldgicos (-7,5 pp) e nas restantes
orientagdes curriculares uma variagdo pouco significativa.

Figura 5.1.4. Taxa de conclusdo (%) do ensino basico regular (9.2 ano), por sexo. NUTS | e I, 2013/2014
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Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Figura 5.1.5. Taxa de retenc¢do e desisténcia (%) do ensino secunddrio, por orientagdo curricular. Portugal
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Em 2013/2014, regista-se um decréscimo de 6,8%, no No que respeita a taxa de conclusdo do ensino

totalde conclusdes, relativamente ao ano letivo anterior secundario, em 2013/2014, o aumento de maior
(Figura 5.1.6). Este facto deve-se fundamentalmente expressdo (7,3 pp) verifica-se nos cursos tecnoldgicos
a redugdo do numero de adultos certificados (Figura 5.1.7.).

(-11 234).

Figura 5.1.6. Conclusdes (N2) do ensino secundario, por modalidade de ensino. Portugal
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(3) Cursos EFA, recorrente, processos RVCC e formagdes modulares.

Fonte: Estatisticas da Educagdo, 2004/2005 a 2013/2014, DGEEC-MEC

Figura 5.1.7. Taxa de conclusdo (%) do ensino secundario, por orientagdo curricular. Portugal
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Figura 5.1.8. Taxa de conclusdo (%) do ensino secundario regular, por sexo. NUTS | e Il, 2013/2014
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A Figura 5.1.8., que apresenta o comportamento da
taxa de conclusio do ensino secundario regular
desagregada por sexo e regides em 2013/2014,
confirma a tendéncia de melhores resultados nas
mulheres em todas as regidoes do pais, com4,1a 11,3 pp
de taxas de conclusdo superiores as dos homens. O
Norte é a regido com maior taxa de conclusdo (68,7%)
e o Algarve a que revela a mais baixa (59,1%).

Avaliagdo interna e avaliagdo externa

No quadro portugués, a ponderagdo atribuida a
classificagdo interna (70%) e a classificagdo externa
(30%) no célculo da nota final dos alunos revela uma
clara preponderancia do juizo da responsabilidade
direta das escolas (alicercado em processo continuo
de avaliagdo) sobre aquele que deriva da classificagdo
obtida em situagdo de exame. Neste contexto,
recorre-se a uma andlise comparativa entre as
classificagbes internas de frequéncia e as classificagGes
externas visando perspetivar o efeito que estas Ultimas
tém, por antecipa¢do, na atribuicdo das primeiras, e
nomeadamente no que se refere a capacidade que a
avaliagdo externa, de cardcter estandardizado, tem para
aferir e moderar a avaliagdo interna (concretamente no
que se refere as classificagdes finais atribuidas).

Reconhecer a importancia da andlise da correlagao
entre esses dois indicadores ndo significa que se
advogue que da relagdo entre uma e outra deva
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resultar uma correlagdo perfeita, ou mesmo uma
correlagdo muito forte. Estudar o comportamento
das escolas, em cada um dos anos letivos, ou em
séries temporais mais alargadas, especialmente no
ensino secundario (ciclo em que os resultados dos
exames sdao cumulativamente usados para seriagao
do acesso ao ensino superior) é a forma de auscultar
de que maneira os resultados da avaliagdo interna
sdo preditores dos resultados do mesmo universo
de alunos em avaliagdo externa, ou, se se quiser, de
que forma é que a avaliagdo externa gera resultados
consonantes com os dos alunos nas escolas.

No pressuposto de que o0s exames seguem O0s
documentos curriculares de referéncia, do exercicio
espera-se uma tendéncia de correlagdo positiva,
em que as médias de cada um dos indicadores se
aproximam, mais ou menos, de acordo com os
contextos anuais, e com oscilagdes num quadro normal
de variagdo. Esta variagdo é expectavel, entre muitos
outros fatores, porque a natureza das avaliacBes é
distinta; porque cada uma tem objetos de avaliagdo
gue ndo apresentam sobreposi¢cdo completa, havendo
matérias ndo avalidveis em testes de papel e lapis
(veja-se, a titulo de exemplo, o dominio da oralidade
ou o trabalho laboratorial) e ainda porque apresentam
procedimentos diferentes de recolha de informacao.

E no quadro do que acima se descreve que se apresenta o
estudo entre os resultados de avaliagdo interna e externa



de cada escola consideradas as disciplinas com provas ou
exames finais nacionais, nas séries temporais indicadas
em cada caso.

Na edigdo de 2013 do Estado da Educagéio, procurou-se
avaliar o efeito que a avaliagdo externa, materializada
nas classificagbes que as escolas obtém nas provas
finais e exames realizados, produz na avaliagdo interna,
i.e., nos resultados escolares apresentados através
das classificagdes atribuidas pelas escolas aos alunos,
nas disciplinas sujeitas a avaliagdo externa. A andlise
centrou-se no 62 e no 92 ano de escolaridade e num
conjunto de disciplinas do ensino secundério que
apresentam o maior numero de provas realizadas.

Na presente edicdo, o estudo privilegia o ensino basico,
englobando, pela primeira vez, os resultados do 12 CEB,
numa série de dois anos (desde a introdugdo destas
provas finais), e prolongando a anélise para o confronto
entre os resultados da avaliagdo interna e externano 22 e
32 CEB, considerando uma sequéncia de trés anos (numa
l6gica de anadlise de uma série temporal iniciada pela
introdugdo das provas finais de 22 CEB).

Ametodologiadebasefoiidénticaausadaanteriormente.
Assim, os gréficos de dispersdo (iniciados pela Figura
5.1.9.) representam todas as escolas nacionais (publicas
e privadas) em que se realizaram provas nos anos
letivos em andlise dos periodos estudados (cf. Tabela
5.1.1a|AE). Para cada representagdo, os resultados
apresentados derivam das classificagcbes obtidas pelos
alunos internos que realizaram as provas em 12 fase/
chamada em cada escola.

No ensino basico, o indicador CPF é a média obtida,
por cada escola, a partir das classificagdes dos alunos
nas provas finais das disciplinas sujeitas a avaliagao
externa (Portugués e Matematica) e de cada uma das
disciplinas tomadas individualmente. Por sua vez,
o indicador CF-CPF representa a diferenga entre os
resultados médios de classificagdo da prova final (CPF) e
os resultados médios de classificagdo de frequéncia (CF)
dos alunos de cada escola.

No caso do ensino secundario, o indicador CE é a média
obtidano exame, por cadaescola, a partirdosresultados
dos alunos a cada uma das disciplinas identificadas
ou, noutros casos, devidamente assinalados, a média
dos cinco ou dos dez exames mais representativos,
isto é, a classificagdo média de um conjunto formado
pelos exames das cinco ou das dez disciplinas com

mais provas realizadas em 2014. O indicador CIF-CE
representa a diferen¢a entre os resultados médios de
classificacdo de exame (CE) e os resultados médios
de classificagdo interna final (CIF) dos alunos de cada
escola.

As Tabelas 5.1.1. e 5.1.2. apresentam o niUmero de provas
realizadas por disciplina, por alunos internos, na 12 fase/
chamada de 2014. A Tabela 5.1.2. apresenta ainda a
ordenagdo do nimero de provas realizadas no ensino
secundario, identificando dois grupos de disciplinas: o
conjunto das cinco e das dez disciplinas com mais provas.
As primeiras cinco serdo referenciadas como as 5+.
Quando além destas se juntam as restantes disciplinas o
conjunto é referenciado como as 10+.

Tabela 5.1.1. Provas finais realizadas (N2) no ensino
basico. Portugués e Matematica, alunos internos, 12 fase/
chamada. Portugal, 2014

42 41 Portugués 97 800
42 42 Matemética 97 803
69 61 Portugués 101078
6° 62 Matematica 101 655
92 91 Portugués 91841
92 92 Matematica 92 082

Fonte: JNE, 2014

Tabela 5.1.2. Ordenacdo das 10 disciplinas do ensino
secundario com mais provas realizadas. Alunos internos,
12 fase. Portugal, 2014

12 7 639 Portugués 50917
20 635 Matematica A 32081
3¢ 702 Biologia e Geologia 29933
42 715 Fisica e Quimica A 29841
59 719 Geografia A 15957
6° 623 Historia A 11713
7° 714 Filosofia 7956
82 835 Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais 6 707
92 712 Economia A 5725
102 J 708 Geometria Descritiva A 5168

Fonte: JNE, 2014
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Para cada uma das situagbes consideradas sdo
representados os respetivos resultados, correspondendo
cada ponto ao par (CPF, CF-CPF — ensino basico) ou (CE,
CIF-CE — ensino secundario) dos valores médios obtidos
para cada escola no periodo de tempo analisado. A
partir da distribuicdo desses pontos foi calculada e
representada uma reta de regressdo, que pretende
resumir a tendéncia da distribuicdo de todos os pares de
valores. A esta reta acrescentaram-se mais duas paralelas
que definem o intervalo padrdo de variabilidade. O valor
desse intervalo corresponde ao dobro do desvio padrdo
da regressao.

Os valores que se situam fora desse intervalo, acima
do limite superior ou abaixo do inferior, identificam
as escolas que apresentam valores de classificagdo de
frequéncia que se afastam do padrdo de distribuigdo. As
diferengas positivas mostram que o valor de CF ou CIF é
superior ao de CPF ou CE, respetivamente, aplicando-se
o inverso as diferengas negativas.

Uma primeira leitura global dos gréficos de dispersdo
permite concluir, independentemente da disciplina,
conjunto de disciplinas, ano de escolaridade, ano letivo

ou periodo em analise:

e A distribuicdo dos pontos (correspondentes a pares
de valores CP e CF-CPF ou CE e CIF-CE) revela uma
tendéncia de atribuicdo de classificagGes internas
superiores as classificagdes obtidas em exame (a
maioria dos pontos situa-se acima do eixo horizontal
do referencial, CF-CPF = 0 ou CIF-CE = 0).

¢ Da relagdo entre as duas varidveis em analise resulta
um padrdo: quanto maior é a classificagdo na prova
final ou no exame (CPF ou CE) menor é o diferencial
entre a classificagdo interna e a externa (a reta de
regressdo é decrescente), pelo que quanto maior é a
inclinagdo da reta de regressdo menor é a amplitude
do diferencial.

e A maioria das escolas integra-se no que poderiamos
designar por uma margem expectdvel de variagdo em
relagdo a tendéncia (a maioria dos pontos encontra-se

na area delimitada pelas linhas paralelas a reta de
regressao).

Se a leitura comparar o comportamento das classificagGes
do ensino basico com o do ensino secundario, é possivel
registar que um dos fendmenos acima identificados
ganha uma maior expressdo. Isto é, no ensino
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secundario, a semelhanga do que havia sido sinalizado
em 2013, constata-se que na agregacao das disciplinas
consideradas neste nivel de ensino, o valor médio de
CIF-CE é percentualmente superior do que o equivalente
apurado (CF-CPF) para a agregagdo do ensino basico.

Relativamente a distribuicdo das escolas na area que
designamos por intervalo padrao de variabilidade,
regista-se um comportamento idéntico nos dois
ciclos analisados, i.e., tanto no ensino basico como
no secundario, por regra, o niumero de escolas que
se encontra dentro desse intervalo oscila entre 65%
e 80% do total analisado em cada situagdo. Por outro
lado, a percentagem de escolas que se encontra
acima do intervalo padrdo de variabilidade é andloga
a percentagem de escolas que se encontra abaixo, ou
seja, ha uma distribuicdo semelhante entre o numero
de escolas que, respetivamente, sobrevaloriza ou
subvaloriza as classificagbes decorrentes da avaliagdo
interna face as da avaliagdo externa.

Embora a metodologia desta analise siga, na base, o
qgue foi adotado na edigdo 2013 do presente relatério,
pretendeu-se evoluir para uma abordagem que
permitisse estabelecer comparagdes entre os resultados
de 2014 e a série de resultados analisada para cada
um dos ciclos. Assim, visou-se, por um lado, encontrar
padrdes e, por outro, minorar a representagdo estatica
de resultados que por serem de um sé ano podem advir
de contextos pontuais, ndo tipicos. Desta forma, para
cada um dos anos dos trés ciclos de escolaridade do
ensino basico e para o ensino secunddario, foram geradas
representagbes graficas que apresentam os resultados
de 2014 e dos periodos a seguir discriminados.

e 12 CEB — série 2013-2014

22 CEB, 32 CEB e ES — série 2012-2014

Complementarmente, pretendeu-se, também, referenciar
por natureza institucional e geograficamente (por distrito,
regido auténoma e escolas portuguesas no estrangeiro,
doravante Estrangeiro) as escolas que nas dispersGes
relativas as séries analisadas se encontram fora do
intervalo padrdo de variabilidade.

Para cada um dos niveis de escolaridade estudados,
sdo ainda apresentadas analises do impacto que a
classificagdo obtida nas provas de avaliagdo externa
tem no cdlculo da classificagdo final em cada uma das
disciplinas consideradas.



Ensino basico

A Figura 5.1.9. apresenta, para o 42 ano, os resultados
agregados de Portugués e de Matematica em 2014. As
Figuras 5.1.10. e 5.1.11. apresentam, respetivamente,
os resultados de Portugués e de Matematica em 2014,
para o mesmo ano de escolaridade.

Em qualquer uma das situagdes, o comportamento é
semelhante, sendo que, embora nas duas disciplinas
a avaliagcdo interna gere classificagdes médias iguais
(3,7, na escala 1-5), é na disciplina de Matematica

Figura 5.1.9. CPF e CF-CPF em Portugués e Matematica,
por escola, 42 ano. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014

3] Média CPF: 3,0
Média CF-CPF: 0,7

o
»

-1,5 CPF

Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.10. CPF e CF-CPF em Portugués por escola, 4°
ano. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

que se verifica que a média do diferencial CF e CPF é
maior (0,8).

Quando a representagdo inclui os resultados médios
de Portugués e de Matemdtica para o periodo 2013-
2014 (Figura 5.1.12.), constata-se que as caracteristicas
da distribuicdo se mantém globalmente. Efetivamente,
quando se analisa a posi¢do das escolas cujos valores de
CF e de CPF ponderam dois anos letivos, continuam a ser
identificaveis as tendéncias ja descritas anteriormente, que
incluem o facto de cerca de 67% das escolas se manterem
dentro do intervalo padrdo de variabilidade.

Figura 5.1.11. CPF e CF-CPF em Matematica por escola, 42
ano. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.12. CPF e CF-CPF em Portugués e Matematica, por
escola, 42 ano. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2013-2014
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Fonte: JNE, 2013 e 2014
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A analise, por referéncia a localizagdo geografica, das
escolas que se encontram fora do intervalo padrdo de
variabilidade (Figura 5.1.13.) permite verificar que, no 42
ano, na série 2013-2014, Lisboa e o Porto sdo os distritos
que apresentam a percentagem maior de escolas acima
ou abaixo desse intervalo, ou seja, sdo, das unidades
consideradas, aquelas em que se registam uma maior
proporgdo de escolas em que a diferenga entre CF e CPF
é mais positiva ou mais negativa. Uma leitura relativa a
natureza institucional permite observar que é no ensino
publico que a representatividade deste fendmeno é

maior (exce¢do para o Estrangeiro, onde sé existem
estabelecimentos privados).

Relativamente a Figura 5.1.14.,, e tendo como
referéncia os valores de Portugal, verifica-se que acima
do intervalo padrdo de variabilidade Braganga, Castelo
Branco, Evora e Vila Real tém um afastamento superior
a +10 pp e Viana do Castelo inferior a -10 pp. Abaixo
do intervalo padrdo de variabilidade o afastamento
superior a +10 pp verifica-se em Viana do Castelo e

inferior a -10 pp em Vila Real.

Figura 5.1.13. Escolas fora do intervalo padrdo de variabilidade (%) no 42 ano, por distrito, RA e Estrangeiro e por natureza

institucional. Portugal, 2013-2014
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Figura 5.1.14. Escolas fora do intervalo de variabilidade (%) no 42 ano, em cada distrito, RA e Estrangeiro e por natureza

institucional. Portugal, 2013-2014
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A Figura 5.1.15. apresenta, para o 62 ano, os resultados
agregados de Portugués e de Matematica em 2014. As
Figuras 5.1.16. e 5.1.17. apresentam, respetivamente, os
resultados de Portugués e de Matematica em 2014, para
este ano terminal de ciclo.

Se comparadas as distribuicGes de resultados neste ano
de escolaridade com as apresentadas para o 42 ano,
verifica-se que a dispersdo tem menor relevo no 62 ano,
havendo concentragdo de escolas num intervalo padrdo de
variabilidade que, por regra, no diferencial entre CF e CPF,
ndo excede 1 em Portugués e 1,5 em Matematica (escala

Figura 5.1.15. CPF e CF-CPF em Portugués e Matematica,
por escola, 62 ano. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.16. CPF e CF-CPF em Portugués, por escola, 62
ano. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2012 a 2014

1-5), sendo que as diferengas negativas sdo contidas, por
regra, pela fronteira de -0,6, i.e., quando as classificagdes
internas sdo mais baixas do que as obtidas em prova final, a
diferenga ndo é abaixo de -0,6.

Perante os resultados médios de 62 ano, em Portugués
e Matematica, no periodo 2012-2014 (Figura 5.1.18.),
verifica-se que as caracteristicas da distribuicio se
mantém globalmente. De facto, a ponderagdo de
resultados médios que abrangem trés anos letivos ndo
altera a dispersdo, vindo constituir como tendéncia aquilo
que ja havia sido identificado como fenémeno anual.

Figura 5.1.17. CPF e CF-CPF em Matematica, por escola,
62 ano. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.18. CPF e CF-CPF em Portugués e Matematica,
por escola, 62 ano. Alunos internos, 12 fase. Portugal,
2012-2014
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Fonte: JNE, 2012 a 2014
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A andlise das escolas que se encontram fora do intervalo

padrdo de variabilidade permite verificar (Figura 5.1.19.), a
semelhanga do registado para o 42 ano, que Lisboa e Porto
sdo os distritos que apresentam a percentagem maior
de escolas acima ou abaixo desse intervalo. Uma leitura
relativa a natureza institucional permite observar que é no
ensino publico que a representatividade deste fenédmeno
é, por regra, maior (excegdo para Estrangeiro, onde sé
existem estabelecimentos privados). Afastam-se deste
padrdo os distritos de Braga, Leiria, Lisboa e Porto.

Relativamente a Figura 5.1.20., e tendo como referéncia
os valores de Portugal, verifica-se que acima do
intervalo padrdo de variabilidade Braganca, Portalegre,
Vila Real e RAA tém um afastamento superior a +10 pp,
ndo se registando afastamentos inferiores a -10 pp.
Abaixo do intervalo padrdo de variabilidade importa,
relativamente ao valor de Portugal, assinalar que o
afastamento superior a +10 pp regista-se apenas no
Estrangeiro.

Figura 5.1.19. Escolas fora do intervalo padrdo de variabilidade (%) no 62 ano, por distrito, RA e Estrangeiro e por natureza

institucional. Portugal, 2012-2014
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Figura 5.1.20. Escolas fora do intervalo de variabilidade (%) no 62 ano, em cada distrito, RA e Estrangeiro e por natureza

institucional. Portugal, 2012-2014
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A Figura 5.1.21. apresenta, para o 92 ano, os resultados
agregados de Portugués e de Matematica em 2014. As
Figuras 5.1.22. e 5.1.23. apresentam, respetivamente, os
resultados de Portugués e de Matematica em 2014, para
este ano terminal de ciclo.

O exercicio de distribuicdo dos resultados no 92 ano
revela, em 2014, tendéncias idénticas as verificadas para
0 62 ano, embora se assinale um efeito de dispersdo de
menor valor em qualquer uma das trés figuras. Assim,

Figura 5.1.21. CPF e CF-CPF em Portugués e Matematica, por
escola, 92 ano. Alunos internos, 12 chamada. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.22. CPF e CF-CPF em Portugués, por escola, 92
ano. Alunos internos, 12 chamada. Portugal, 2014
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os valores de CF-CPF ndo ultrapassam 1 (escala 1-5),
nas escolas que se encontram no intervalo padrdo de
variabilidade, tendo, por outro lado, ficado esses valores
englobados na area de variagdo acima de -0,7.

No que respeita a representagdao dos resultados
médios, em Portugués e Matematica, no periodo 2012-
2014 (Figura 5.1.24.), mais uma vez se verifica que na
ponderagdo com os trés anos letivos ndo se alteram as
caracteristicas da dispersao.

Figura 5.1.23. CPF e CF-CPF em Matematica, por escola,
92 ano. Alunos internos, 12 chamada. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.24. CPF e CF-CPF em Portugués e Matematica,
por escola, 92 ano. Alunos internos, 12 chamada.
Portugal, 2012-2014
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Fonte: JNE, 2012 a 2014
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A analise das escolas que se encontram fora do intervalo

padrdo de variabilidade, no 92 ano, permite verificar
(Figura 5.1.25), a semelhang¢a do registado para o
12 e 29 CEB, que Lisboa e Porto sdo os distritos que
apresentam a percentagem maior de escolas acima ou
abaixo desse intervalo. Uma leitura relativa a natureza
institucional permite observar que é no ensino publico
que a representatividade deste fenédmeno é, por regra,
maior (exceg¢do para o Estrangeiro, onde sé existem
estabelecimentos privados). Afastam-se deste padrdo

os distritos de Braganga, Braga, Guarda, Leiria, Porto
e Vila Real.

Relativamente a Figura 5.1.26., e tendo como referéncia
os valores de Portugal, verifica-se que acima do
intervalo padrdo de variabilidade apenas a RAA tem
um afastamento superior a +10 pp, ndo se registando
afastamentos inferiores a -10 pp. Abaixo do intervalo
padrdo de variabilidade importa assinalar que ndo se

registam afastamentos superiores a +10 pp.

Figura 5.1.25. Escolas fora do intervalo padrao de variabilidade (%) no 92 ano, por distrito, RA e Estrangeiro e por natureza

institucional. Portugal, 2012-2014
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Figura 5.1.26. Escolas fora do intervalo de variabilidade (%) no 92 ano, em cada distrito, RA e Estrangeiro e por natureza

institucional. Portugal, 2012-2014
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A analise do impacto da classificagdo das provas finais
(CPF) na classificagdo interna final (CIF) das disciplinas de
Portugués e Matematica dos alunos internos do ensino
bésico que realizaram provas na 12 fase/chamada de
2014 (Figura 5.1.27.) permite verificar que a grande
maioria dos alunos obteve a mesma CIF que tinha obtido
na CF, ndo havendo qualquer efeito do resultado obtido
na prova. Assim acontece nos trés ciclos do ensino basico:
no 42 ano, a 93,2% dos alunos que realizaram a prova de
Portugués, dos quais 3,7 pp mantém nivel inferiora3,ea
85,4% dos que realizaram a de Matematica, dos quais 6,8
pp correspondem a nivel inferior a 3; no 62 ano, a 97,9%
e 93,8%, dos quais 7,3 pp e 20,2 pp (respetivamente, em
Portugués e Matematica) permanecem com nivel 1 ou
2; e no 92 ano, a 98,2% e 98,0%, com 9,6 pp e 30,8 pp
a corresponderem a nivel 1 ou 2 (respetivamente, em
Portugués e Matematica).

Na disciplina de Portugués, apenas 0,5% dos alunos do 42
ano, 0,1% dos de 62 ano e 0,2% dos de 92 ano com nivel
3 na CF passaram para nivel 2 na CIF por terem obtido

na prova final uma classificagdo entre 0 e 19 pp (nivel 1,
escala 1-5). Na disciplina de Matematica, encontram-se
nas mesmas condigdes 2,0% dos alunos de 42 ano, 1,2%
dos de 62 ano e 0,45% dos de 92 ano.

No 42 ano, 6,2% dos alunos que realizaram a prova de
Portugués e 12,6% dos que realizaram a de Matematica
obtiveram resultados que levaram a classificacGes
internas finais que, embora superiores a nivel 3, foram
inferiores as classificagdes de frequéncia devido ao
resultado obtido na respetiva prova final. De igual modo
ocorreu, no 62 ano, com 1,8% dos alunos, em Portugués,
e 4,8% dos alunos, em Matematica, e no 92 ano, com 1,3%

dos alunos e 1,1%, respetivamente.

Finalmente, 0,1% dos alunos de 42 ano, tanto em Portugués
como em Matematica, 0,2% dos alunos de 62 ano, em
Portugués, e 0,1%, em Matematica, e 0,3% dos alunos de
92 ano, em Portugués, e 0,5% em Matematica, viram a sua
CIF melhorada relativamente a CF, devido ao bom resultado
obtido na respetiva prova final.

Figura 5.1.27. Efeito da CPF na CIF (%) em Portugués e Matematica do ensino basico. Alunos internos, 12 fase/chamada.

Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014
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Ensino secundario

Nas provas do ensino secundario, a analise recupera a
abordagem iniciada na edi¢do anterior. Apresentam-se
resultados agregados das cinco e das dez disciplinas com
mais provas realizadas em 2014 (cf. Tabela 5.1.2.).

No conjunto das 5+ (Figura 5.1.28), o valor médio de
CIF-CE das escolas analisadas (escala 0-20) é de 3,15 (15,8
pp), sendo de 3,24 (16,2 pp) quando concorrem para o
apuramento as médias relativas a cada uma das 10+ (Figura
5.1.29.). Estes valores ndo sdo significativamente diferentes
dos registados em 2013, consubstanciando uma tendéncia

de sobreclassificagdo em sede de avaliagdo interna no ensino
secundario. Este nivel de ensino apresenta valores médios
de CIF-CE superiores aos registados em qualquer um dos trés
ciclos do ensino basico, tendéncia a que ndo sera alheio o
facto de as provas de exame servirem cumulativamente a
seriagdo de alunos para ingresso no ensino superior.

No que respeita a representagdo dos resultados
médios, nas 5+ e nas 10+, para o periodo 2012-2014
(Figuras 5.1.30. e 5.1.31.), mais uma vez se verifica
que na ponderagdo dos trés anos ndo se alteram as
caracteristicas das dispersoées.

Figura 5.1.28. CE e CIF-CE nas 5+, por escola, ensino secundario. Alunos internos, 1.2 fase. Portugal, 2014

CIF-CE

Média CPF: 10,25
Média CF-CPF: 3,15

4\\
e

o
N
w
IS
wn
o)
~
©

Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.29. CE e CIF-CE nas 10+, por escola, ensino secundario. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Figura 5.1.30. CE e CIF-CE nas 5+, por escola, ensino secundario. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2012-2014
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Figura 5.1.31. CE e CIF-CE nas 10+, por escola, ensino secundario. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2012-2014
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Na andlise, por referéncia a localizagdo geografica, das
escolas do ensino secundario que se encontram fora do
intervalo padrdo de variabilidade, Evora, no caso das
5+ (Figuras 5.1.32. e 5.1.33.) e Aveiro, Beja, Portalegre,
Santarém, Viana do Castelo, Vila Real e RAA, no caso
das 10+ (Figuras 5.1.34. e 5.1.35.), ndo se encontram
representadas pelo facto de, nestas unidades, ndo
existirem escolas fora do intervalo. Ainda no caso das
10+, Braganga, Castelo Branco, Guarda e o Estrangeiro
também ndo se encontram representadas por ndo
existirem, nestas unidades, escolas que tenham realizado
os dez exames nos trés anos da série considerada.

Fonte: JNE, 2012 a 2014

Das unidades representadas, destacam-se por compor-
tamentos opostos os distritos de Lisboa e do Porto: o
primeiro por ser a unidade que apresenta uma maior
proporgdo de escolas abaixo do intervalo padrdao de
variabilidade e o segundo por apresentar uma maior
percentagem acima desse intervalo. Uma leitura
relativa a natureza institucional permite observar
que existem 13 unidades que ndo apresentam escolas
privadas abaixo do intervalo e oito acima. Por outro
lado, relativamente as escolas publicas, existem sete
unidades que ndo registam escolas abaixo e seis
acima desse intervalo. De referir ainda que o Porto é a
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unidade em que mais se destaca a proporgdo de escolas
privadas acima do intervalo padrdo de variabilidade
e Lisboa aquela em que mais se destaca a proporgdo
abaixo. Por ultimo, é também em Lisboa que ganha
expressdao a percentagem de escolas privadas abaixo
do intervalo.

Relativamente a Figura 5.1.33., e tendo como referéncia
os valores de Portugal, importa assinalar que acima do
intervalo padrdo de variabilidade Braga, Porto, Viana do
Castelo e Estrangeiro tém um afastamento superior a
+10 pp e o distrito de Lisboa e a RAA inferior a -10 pp,
nao registando aquela ultima qualquer escola. Abaixo do
intervalo o afastamento superior a +10 pp verifica-se em

Beja, Castelo Branco, Leiria, Lisboa, RAA e Estrangeiro e o
inferior a -10 pp em Braga, Braganga, Guarda, Portalegre,
Porto e Viana do Castelo, unidades que, a excegdo do
distrito do Porto, ndo apresentam qualquer escola
naquela situagdo.

No que respeita a Figura 5.1.35., e tendo como referéncia
os valores de Portugal, importa assinalar que acima do
intervalo padrdo de variabilidade Coimbra, Faro, Porto e
RAM tém um afastamento superior a +10 pp. Abaixo do
intervalo padrdo de variabilidade sera ainda de registar
o afastamento superior a +10 pp que se verifica em
Leiria, Lisboa e Viseu.

Figura 5.1.32. Escolas fora do intervalo padrdo de variabilidade (%) nas 5+, ensino secundario, por distrito, RA e Estrangeiro

e por natureza institucional. Portugal, 2012-2014
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Figura 5.1.33. Escolas fora do intervalo de variabilidade (%) nas 5+, ensino secundario, em cada distrito, RA e Estrangeiro

e por natureza institucional. Portugal, 2012-2014
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Figura 5.1.34. Escolas fora do intervalo padrdo de variabilidade (%) nas 10+, ensino secunddrio, por distrito, RA e

Estrangeiro e por natureza institucional. Portugal, 2012-2014
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Figura 5.1.35. Escolas fora do intervalo de variabilidade (%) nas 10+, ensino secundario, em cada distrito, RA e
Estrangeiro e por natureza institucional. Portugal, 2012-2014
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As Figuras 5.1.36. e 5.1.37. apresentam, respetivamente, os
resultados em Portugués (639) e Matematica A em 2014.

Além de se confirmarem as caracteristicas ja referidas para
as dispersOes apresentadas anteriormente, regista-se, a
semelhanga do que ja se havia constatado para o ensino
basico, que a média de CIF-CE ganha expressdo na prova de
Matematica A (4,45) quando comparada com a de Portugués
(1,74) — em ambas as disciplinas, as médias das classificagdes
de exame das escolas sdo inferiores a média da classificagdo
interna, sendo que é na disciplina de Matematica que esse
afastamento é mais significativo. Por outro lado, é também
nesta disciplina que existe uma maior dispersao dos resultados
médios das escolas tanto na avaliagdo externa como no
afastamento desta relativamente a avaliagdo interna.

Relativamente ao comportamento individual das restantes
disciplinas do grupo 10+, no que respeita a estes indicadores,
opta-se por apresentar as representagdes graficas no anexo
estatistico a presente edicdo (Figuras 5.1.a|AE a 5.1.h| AE).

Os dados reproduzidos em anexo vém globalmente
confirmar as grandes tendéncias ja identificadas, embora
merecam destaque, considerando a grande amplitude dos
valores médios de CE e de CIF-CE, os graficos de dispersdo
relativos as disciplinas de Filosofia (Figura 5.1.e|AE) e de
Geometria Descritiva A (Figura 5.1.h | AE).

No caso dos alunos internos, em cada disciplina sujeita a
exame, a classificagdo final de disciplina (CFD) resulta da
ponderagdo entre a CIF e a CE™.

1 Os exames finais nacionais (ensino secundario) sdo classificados na
escala de 0 a 200, sendo a classificagdo de exame expressa na escala
de 0 a 20 valores. No caso dos alunos internos, a classificagdo final
da disciplina resulta da média ponderada (com arredondamento
as unidades) da classificagdo obtida na avaliagdo interna final da
disciplina e da classificagdo obtida em exame final nacional, de
acordo com a seguinte férmula: CFD= (7CIF + 3CE)/10, em que: CFD —
classificagdo final da disciplina; CIF — classificagdo interna final, obtida
pela média aritmética simples, com arredondamento as unidades, das
classificagdes obtidas na frequéncia dos anos em que a disciplina foi
ministrada; CE — classificagdo de exame.

Figura 5.1.36. CE e CIF-CE em Portugués (639) por escola, ensino secundario. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.37. CE e CIF-CE em Matematica A por escola, ensino secundario. Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Os gréficos que se apresentam (Figuras 5.1.38. a 5.1.47.)
mostram a distribuicdo (em %) destas trés classificacGes
em cada uma das 10+2. Os dados utilizados s3o os dos
alunos internos® da 12 fase (fase obrigatdria desde 2012).

Para a leitura dos graficos serd de relembrar uma
caracteristica decorrente do facto de se estar a trabalhar
apenas com os resultados dos alunos internos: da sua
condicdo decorre naturalmente que a CIF, classificagdo
com que se apresentam a exame, varia entre 10 e 20
valores, nao se registando valores entre 0 e 9, uma vez
que com CIF inferior a 10 valores os alunos tém de se
apresentar como autopropostos. As representacles
permitem fazer leituras sobre o impacto da CE, gerada
pela prova de uma determinada disciplina, sobre a
CFD, isto é, em presen¢a de uma dada distribuicdo da

2 A analise especifica da distribuicdo dos resultados nos exames finais
nacionais das disciplinas de Portugués (639) e de Matemdtica A serd
apresentada em secgdo posterior.

3 Podem realizar exames finais nacionais os alunos que, na avaliagdo
interna da disciplina a cujo exame se apresentam, tenham obtido
uma classificagdo igual ou superior a 8 valores no ano terminal e a
10 valores na classificagdo interna final, calculada através da média
aritmética simples (arredondada as unidades) das classificagdes de
cada um dos anos em que a disciplina foi ministrada.

CIF, avalia-se o efeito do exame na distribuicdo da CFD,
resultado da ponderagdo entre a CIF e a CE. Estando a
andlise reportada a apenas um ano letivo, as leituras ndo
constituem tendéncias ou padrdes interanuais. Porém, a
analise permite identificar conjuntos de disciplinas cuja
distribuicdo dos resultados apresenta semelhangas.

Assim, ha um primeiro conjunto de disciplinas que regista
resultados com menos de 10% da CFD inferior a 10 valores e
quesignificam situagdes de ndo conclusdo dadisciplina. Aeste
primeiro conjunto pertencem as disciplinas de Portugués,
Biologia e Geologia, Geografia A, Filosofia e Economia A
(Figuras 5.1.38. a 5.1.41.). Nestas, a CE que apresenta o
maior nimero de alunos (moda) é a de 10 valores (12,4%
dos alunos, 10,9%, 15,4%, 10,9% e 11,9%, respetivamente).
No que se refere a CIF, a moda da disciplina de Portugués
é de 11 valores (15,4% dos alunos), de Biologia e Geologia
e de Geografia A é 12 valores (14,7% e 17,7% dos alunos,
respetivamente), de Filosofia é de 13 valores (16,7%) e de
Economia A é de 14 valores (13,3%). E, portanto, nestas duas
ultimas disciplinas que o diferencial entre as classificagbes
mais frequentes em CIF e em CE é maior (diferenga de 3
valores em Filosofia e de 4 valores em Economia A).

Figura 5.1.38. Distribuicdo (%) da CIF, da CE e da CFD em 639 - Portugués (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.39. Distribuicdo (%) da CIF, da CE e da CFD em Biologia e Geologia (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014
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Figura 5.1.40. Distribuicdo (%) da CIF, da CE e da CFD em Geografia A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.41. Distribui¢do (%) da CIF, da CE e da CFD em Filosofia (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.42. Distribuicdo (%) da CIF, da CE e da CFD em Economia A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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As disciplinas de Historia A, Matematica Aplicada
as Ciéncias Sociais (MACS) e Geometria Descritiva A
constituem um conjunto que regista um resultado
entre 10% e 15% de alunos com CFD inferior a 10
valores (Figuras 5.1.43.a5.1.45.). Os 43,5% (Historia A),
46,3% (MACS) e 39,2% (Geometria Descritiva A) de
alunos com CE inferiores a 10 valores contribuiram
para um aumento de situacdes de ndo conclusdo da
disciplina, mesmo no quadro em que estas apresentam
distribuicdes de CIF idénticas as do conjunto anterior.
A disciplina de Geometria Descritiva A faz parte
deste grupo atendendo ao peso das CFD negativas,
embora, neste caso particular, haja uma distribuigao
de classificagbes que, no contexto das 10+, é atipica.
Veja-se que Geometria Descritiva A, ao contrario da

generalidade das outras disciplinas, apresenta valores
de CIF que se distribuem de modo quase uniforme
entre as 11 classificagGes possiveis (de 10 a 20 valores)
— nesta distribui¢do, as classificagdes de 11 valores
concentram 11,4% dos alunos, logo seguida pela dos
12 valores com 11,3%, sendo a classificagdo menos
representada a de 18 valores, que ainda assim regista
7,0% dos alunos, logo seguida pela de 19 valores,
com 7,2%. Efetivamente, a diferenga percentual de
representagdo entre as CIF nunca ultrapassa os 3,2 pp.
Por outro lado, a distribuicio de CE nesta disciplina
tem moda de 20 valores — em 2014, 13,9% dos alunos
internos que realizaram exame obtiveram resultados
entre os 195 e os 200 pontos — situagdo Unica no
conjunto das 10+.

Figura 5.1.43. Distribuicdo (%) da CIF, da CE e da CFD em Histdria A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Figura 5.1.44. Distribuigdo (%) da CIF, da CE e da CFD em MACS (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Figura 5.1.45. Distribuicdo (%) da CIF, da CE e da CFD em Geometria Descritiva A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase.
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O terceiro conjunto de disciplinas é constituido por
Matematica A e Fisica e Quimica A (Figuras 5.1.46. e
5.1.47.), que apresentam os valores mais elevados de CE
inferiores a 10 valores, com 54,9% e 55,7% dos alunos,
respetivamente, a obterem, nas provas, classificagdes
inferiores a 95 pontos. No que respeita as situagdes apos
o exame, 22,0% dos alunos em Matematica A e 18,9%
dos alunos em Fisica e Quimica A ficam em situagdo
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Fonte: JNE, 2014

de ndo conclusdo da disciplina. Ambas as disciplinas
apresentam moda de CIF nos 11 valores (17,3% dos
alunos de Matemadtica A e 15,8% de Fisica e Quimica
A), sendo que a moda de CE em Matematica A situa-se
nos 6 valores (9,2% dos alunos obtiveram classificacdes
de exame entre 55 e 64 pontos, havendo 9,0% cujas
classificagOes ficaram entre 65 e 74 pontos) e a de Fisica
e Quimica A é representada por 6 e 7 valores (10,3% dos

Figura 5.1.46. Distribuicdo (%) da CIF, da CE e da CFD em Matemadtica A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase. Portugal, 2014
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Figura 5.1.47. Distribuicdo (%) da CIF, da CE e da CFD em Fisica e Quimica A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase.

Portugal, 2014
20% ]
18% |
16% |
14% ]
12% |
10% |

8% ]
6% _|
4% _|

2%

0%

0 1 2 3 4 5 6 7 8
M CF CE M CFD

alunos obtiveram classificacGes de exame entre 0s 55 e 64
pontos e 10,3% entre 65 e 74 pontos).

Ao analisar o impacto que a avaliagdo externa tem na
classificagdo final de cada disciplina dos alunos internos
(Figura 5.1.48.), regista-se que nas dez disciplinas com
mais provas realizadas, mais de metade dos alunos
que realizaram provas na 12 fase de 2014 tém a sua CIF

diminuida devido a CE, sendo esse efeito verificado em
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menor percentagem na disciplina de Portugués (50,4%) e
em maior percentagem na disciplina de Fisica e Quimica
A (86,1%); menos de 10% veem a sua CIF aumentada
devido a CE, com menor efeito em Fisica e Quimica A
(1,0%) e maior efeito na disciplina de Portugués (9,6%); os
restantes alunos obtém CFD igual a CIF, apds a realizagao
dos exames. O efeito de ndo conclusdo de cada disciplina
é de 4,8% em
Portugués, 5,2% em Geografia A, 7,5% em Economia A,

devido a classificagdo obtida no exame

Figura 5.1.48. Efeito da CE na CFD (%) nas 10+, ensino secundario. Alunos internos, 12 fase, Portugal, 2014
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M Alunos aprovados com CFD=CIF 40,0 18,2 30,8 12,9 35,3 25,8 24,5 25,2 19,5 27,2
Alunos aprovados com CFD<CIF 45,6 56,9 58,0 67,2 54,1 52,8 60,0 54,7 71,1 40,9
M Alunos ndo aprovados 4,8 22,0 8,0 18,9 5,2 14,6 8,7 13,4 7,5 14,2

Fonte: JNE, 2014
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8,0% em Biologia e Geologia, 8,7% em Filosofia, 13,4%
em Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais, 14,2% em
Geometria Descritiva A, 14,6% em Histéria A, 18,9% em

Fisica e Quimica A e 22,0% em Matematica A.

Provas e exames finais nacionais

Provas finais nacionais — Ensino bdsico

No ano letivo de 2013/2014, realizaram-se provas finais
nacionais em Portugués e Matematica nos anos terminais
de ciclo, cumprindo-se o segundo ano de cobertura por
avaliagdo externa dos trés ciclos de escolaridade basica.

De acordo com o determinado no DL n.2 139/2012, de 5
de julho (alterado pelo DL n.2 91/2013, de 10 de julho),
pretende-se que a avaliagao interna, da responsabilidade
da escola e dos seus professores, seja acompanhada
de provas e exames de forma a permitir a obtengdo de
resultados fidveis sobre a aprendizagem, fornecendo
indicadores da consecugdo das metas curriculares e dos
conteudos disciplinares definidos para cada disciplina.
Nas provas finais nacionais dos 12 e 22 CEB, a 12 fase tem
caracter obrigatdrio, destinando-se a 2.2 fase aos alunos
que tenham obtido classificagdo inferior a nivel 3 (escala
1-5) na 12 fase ou aqueles que, por motivos excecionais
devidamente comprovados, ndo tenham podido
apresentar-se a prova final na 12 fase. Em 2014, e pela
ultima vez, as provas finais do 32 CEB ainda se realizaram
em duas chamadas, sendo a 12 obrigatdria e a 22 reservada

a casos excecionais devidamente justificados.

No 12 CEB, até 2014/2015, para progredir para o 52
ano de escolaridade, os alunos ndo podem apresentar
classificagdo inferior a nivel 3 nas disciplinas de Portugués
e de Matematica ou em uma destas duas disciplinas e
simultaneamente mengdo ndo satisfatéria nas outras
areas disciplinares. Nos 22 e 32 CEB, a aprovagdo fica
assegurada desde que os alunos ndo apresentem
classificagdo inferior a nivel 3 nas disciplinas de Portugués
e Matematica ou, alternativamente, em trés ou mais
disciplinas.* A classificagdo obtida nas provas destes trés
ciclos do ensino basico tem uma ponderagdo de 30% no
calculo da classificagdo final a atribuir as disciplinas sujeitas
a avaliagdo externa (apenas em 2013, atendendo ao facto
de ser o ano inicial de introdugdo das provas de 42 ano, a
ponderagdo foi de 25% neste ano de escolaridade).

4 As provas finais nacionais (ensino basico) sdo classificadas na
escala percentual de 0 a 100, arredondada as unidades, sendo a
classificagdo final da prova convertida na escala de 1 a 5, de acordo
com as correspondéncias seguintes: 0 a 19% - nivel 1; 20 a 49% -
nivel 2; 50 a 69% - nivel 3; 70 a 89% - nivel 4; 90 a 100% - nivel 5. Na
escala de 1a5, osvalores 1 e 2 correspondem a niveis negativos de
classificagdo.
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A andlise que se desenvolve de seguida centra-se nos
resultados da 12 fase, dos alunos internos. Os resultados
apresentados incluem os alunos dos ensinos publico e
privado. O tratamento dos resultados de cada prova do
ensino bdsico é enquadrado pela abordagem iniciada
no Estado da Educagdo 2013°: procura-se dar relevo aos
resultados médios de desempenho dos alunos em temas,
no caso de Matematica, e em dominios, no de Portugués.
Pretende-se uma leitura mais centrada em desempenhos
especificos, como por exemplo, a escrita, a gramatica, a
algebra ou a geometria. Por outro lado, com uma analise
de resultados desagregados por intervalos de pontuagdo
dos cinco niveis da escala de classificagdo do ensino basico
visa-se, a semelhanga do ano anterior, tragcar um retrato
mais fino do desempenho, com a vantagem de ndo se verem
agregados na mesma classe desempenhos tdo distintos
como, por exemplo, classificagdes de 20% e de 49% (ambas
correspondentes ao nivel 2) ou de 50% e de 69% (ambas
correspondentes ao nivel 3).

Prova de Portugués

12 ciclo do ensino bdsico — 42 ano

Na disciplina de Portugués, os alunos obtiveram na prova
final nacional do 42 ano, em 2014, uma classificagdao
média de 62,2 pp, com um desvio padrdo de 17,2 pp.
Os resultados médios em cada um dos trés grupos que
constituem a prova indicam que os desempenhos se
situam em 66,7% no dominio da Gramatica, 65,5% no
dominio da Escrita e 58,4% no dominio que agrega Leitura
e Escrita e Educagdo Literdria (Figura 5.1.49.).

Figura 5.1.49. Resultados médios (%), por dominio, na prova
de Portugués (42 ano). Alunos internos, 12 fase. Portugal,
2014
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Fonte: IAVE, 2014

5 N&o é de mais lembrar que a leitura apresentada tem algumas
limitagdes no que se refere a exercicios de comparagdo com
resultados de outros anos, uma vez que estamos sempre a partir de
dados gerados pela aplicagdo de um instrumento que, ao contrario
daqueles que sdo usados, por exemplo, nas provas internacionais,
assenta em provas publicas e originais a cada edi¢do, ndo sujeitas a
pré-testagem. Nado obstante este facto, num quadro de estabilidade
matricial das provas e considerando os propdsitos a que as provas
se subordinam, sera sempre de ponderar na analise de resultados
também um indicador de variagdo interanual.



No que respeita a distribuicdo dos resultados por
niveis (Figura 5.1.50.), verifica-se uma concentragdo
nos niveis 3 e 4. Na desagregacdo de resultados por
intervalos de 10 pp (Figura 5.1.51.) é visivel uma
sobrerrepresentagdo dos relativos ao intervalo 70-79,
o que contribui de forma significativa para os 34,7% de
alunos que na prova obtiveram nivel 4 (entre 70 e 89
pp). Complementarmente regista-se que os resultados
que revelaram desempenhos correspondentes a uma
proficiéncia de exceléncia, com valores iguais ou
superiores a 90 pp, ndo ultrapassam os 4,2%, embora
seja de assinalar os 12% de alunos que apresentam
desempenhos classificados no intervalo 80-89. Por
outro lado, os intervalos relativos a classificagdes
inferiores a 50 pp apresentam percentagens pouco
expressivas: 19% dos alunos ndo atingiu nivel positivo,
sendo que, destes, 11% revelaram desempenhos
classificados abaixo de 40 pp.

Figura 5.1.50. Distribuicdo (%) dos resultados da prova
de Portugués (42 ano), por niveis. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.51. Distribuicdo (%) dos resultados da prova
de Portugués (42 ano), por intervalos. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Prova de Matemdtica

12 ciclo do ensino bdsico — 42 ano

Na disciplina de Matematica, os alunos obtiveram na
prova final nacional do 42 ano, em 2014, uma classificagdo
média de 56,1 pp, com um desvio padrdao de 21,5 pp.
Os resultados médios em cada um dos temas revelam
melhor desempenho em Organizagdo e Tratamento de
Dados, situando-se em 83,2%, ficando os outros dois
temas com desempenhos que se situam em 59,9% e
46,0%, respetivamente (Figura 5.1.52.).

Figura 5.1.52. Resultados médios (%), por tema, na prova

de Matematica (42 ano). Alunos internos, 12 fase. Portu-
gal, 2014
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Fonte: IAVE, 2014

Relativamente a distribuicdo dos resultados por niveis
(Figura 5.1.53.), a prova de Matemdtica apresenta uma
reparticdo praticamente igual de classificagGes entre os
niveis 2 e 3 (32,4% e 32,6%, respetivamente), verificando-se
uma sobrerrepresentacdo das classificagdes entre 20 e
49 pp (intervalo equivalente ao nivel 2), que resulta num
subrepresentacdo das classificagdes de nivel 3. De assinalar
igualmente um quase equilibrio entre as classificacGes que
ocupam as posi¢des extremas, niveis 1 e 5,com4,3% e 5,7%,
respetivamente. Os intervalos relativos a classificagdes
inferiores a 50 pp apresentam percentagens expressivas:
36,7% dos alunos ndo atingiram nivel positivo, sendo que,
destes, cerca de 2/3 obtiveram classificagdes inferiores a
40 pp. Na analise por intervalos de classificagdes (Figura
5.1.54.), regista-se uma subrepresentacdo do intervalo
40-49, o que é revelador da contribuicdo dos intervalos
de 20-29 e de 30-39 pontos para a concentragdao das
classificagdes no nivel 2. As distribuigdes a esquerda e a
direita do valor central apresentam caracteristicas ndo
normais, com representagGes idénticas entre os intervalos
30-39 e 40-49 e 0s 60-69 e 70-79.

Considerando o caracter transversal e estruturante dos
conhecimentos, capacidades e saberes que as provas
visam avaliar, admite-se a eventual associagdo entre os
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desempenhos pouco sélidos revelados neste ciclo inicial de

escolaridade e a qualidade das aprendizagens a adquirir e
a desenvolver nos ciclos subsequentes. Estes indicadores
precoces, com maior expressdo na disciplina de Matematica,
serdo preditores de insucesso, possibilidade que se verda em
parte materializada nos resultados das provas e exames
finais nacionais (22 e 32 CEB e ensino secundario).

Figura 5.1.53. Resultados médios (%), por tema, na prova
de Matemadtica (42 ano). Alunos internos, 12 fase. Portugal,
2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.54. Distribuicdo (%) dos resultados da prova de
Matematica (42 ano), por intervalos. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Provas de Portugués

22 ciclo do ensino bdsico — 62 ano

3¢ ciclo do ensino bdsico — 92 ano

A prova final nacional de Portugués dirigida aos alunos
do 62 ano realizou-se pela terceira vez em 2014, tendo
gerado uma classificagdo média de 59,6 pp, com
um desvio padrao de 15,6 pp. A prova desta mesma
disciplina dirigida aos alunos do 9.2 ano apresentou
uma classificagdo média de 56,3 pp, com desvio padrdo
de 16,0 pp. Os resultados médios por dominio (Figuras
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5.1.55. e 5.1.56.) revelam que os desempenhos mais
fracos, tanto no 62 como no 92 ano, se registam no
conjunto de itens que constituiram em cada uma das
provas o dominio relativo a Gramatica (designado, no 62
ano, como Conhecimento Explicito da Lingua® — 44,6%
no 62 ano e 50,6% no 92 ano. Os restantes dominios (62
ano: Leitura/Escrita e Escrita; 92 ano: Leitura, Escrita e
Educagdo Literaria) apresentam um desempenho que
oscila entre 52,7% e 62,9%’.

Figura 5.1.55. Resultados médios (%), por dominio, na
prova de Portugués (62 ano). Alunos internos, 12 fase.
Portugal, 2014
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Figura 5.1.56. Resultados médios (%), por dominio, na
prova de Portugués (92 ano). Alunos internos, 12 fase.
Portugal, 2014
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6 Refira-se que as diversas alterages dos documentos de referéncia do
objeto de avaliagdo de cada uma das provas finais do ensino basico
(Programas e Metas Curriculares) e a sua implementagdo faseada
ndo permitem designagdo uniforme dos varios dominios ou areas
tematicas entre os varios anos, pelo que se optou por ir estabelecendo
correspondéncias facilitadoras da leitura.

7 Para uma andlise do comportamento de areas especificas da
aprendizagem numa abordagem longitudinal e com leitura ajustada
as alteragGes matriciais ou outras das provas finais, veja-se o Relatério
Nacional Provas Finais 2010-2014, disponivel em http://iave.pt



No 62 ano, relativamente a distribuicdo de resultados por
niveis, verifica-se que 48,2% dos alunos obtiveram nivel 3
(Figura 5.1.57.) e que 78,5% atingiram classificagdes iguais
ou superiores a 50 pp. Os niveis que ocupam os extremos
da escala representam apenas 3,3% dos alunos, dos quais
2,9% (cerca de 2 900 alunos) correspondem a classificagdes
qgue revelam niveis de proficiéncia muito elevada (nivel
5 — 90 a 100 pp). As classificacbes de nivel negativo
(correspondentes aos intervalos entre 0 e 49 pp) mostram
uma representagdo que ndo ultrapassa os 20,4% enquanto,
a direita do valor central, as referentes aos intervalos de
60-69 e 70-79 totalizam 39,1%, com o segundo intervalo em
sobrerrepresentagdo (Figura 5.1.58.).

Figura 5.1.57. Distribuicdo (%) dos resultados da prova
de Portugués (62 ano), por niveis. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Figura 5.1.58. Distribuicdo (%) dos resultados da prova
de Portugués (62 ano), por intervalos. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

No 92 ano, os resultados distribuem-se de forma nao
muito diferente dos do 62: 70,9% das classificagOes
distribuem-se pelos niveis 3, 4 e 5 (Figura 5.1.59.), com
uma clara preponderancia das de nivel 3. Na Figura
5.1.60., a direita da classe modal, os intervalos 60-69
e 70-79 apresentam valores idénticos, constituindo-se
uma sobrerrepresentagdo deste ultimo intervalo. As
classificagbes que ocupam os extremos da escala ndo
tém representacgdo significativa: 0,4% de classificagdes
de nivel 1 e 2,8% de nivel 5 (correspondendo a cerca de
2 572 alunos).

Figura 5.1.59. Distribuicdo (%) dos resultados da prova
de Portugués (92 ano), por niveis. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Figura 5.1.60. Distribuicdo (%) dos resultados da prova
de Portugués (92 ano), por intervalos. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Provas de Matemadtica

2¢ ciclo do ensino bdsico — 62 ano

3¢ ciclo do ensino bdsico — 92 ano

A prova final nacional de Matemdtica dirigida aos alunos
do 62 ano de escolaridade (final do 22 CEB) realizou-se
pela terceira vez em 2014, tendo gerado uma classificagao
média de 47,3 pp, com um desvio padrdo de 22,7 pp. A
prova desta mesma disciplina dirigida aos alunos do ano
terminal do 32 CEB (92 ano) apresentou uma classificagdo
média de 52,8 pp, com desvio padrdo de 23,0 pp.

Os resultados médios desagregados no 62 ano (Figura
5.1.61.) revelam que as classificagdes médias dos quatro
temas em avaliagdo oscilam entre 43,8% e 54,5%, com
o tema Geometria a revelar-se como o Unico em que a
média nacional de desempenho foi superior a 50%. No
92 ano, foi igualmente no tema Geometria que o valor
médio mais elevado se registou, atingindo 72,9%. Nesta
prova, os resultados médios mais baixos verificaram-se
no conjunto de itens integrados no tema Numeros e
Operacées (Figura 5.1.62.).

Figura 5.1.61. Distribuicdo (%) dos resultados da prova de

Matemadtica (62 ano), por intervalos. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Figura 5.1.62. Distribuicdo (%) dos resultados da prova

de Matemdtica (92 ano), por intervalos. Alunos internos,
12 fase. Portugal, 2014
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Os resultados das provas finais nacionais de Matematica
dos 62 e 92 anos em 2014 mostram globalmente uma
distribuicdo de resultados com concentragdo nos niveis
2 e 3 da escala (Figuras 5.1.63. a 5.1.64.). Nesta disciplina,
estes dois niveis de classificagdo reunem mais de 65% dos
alunos (70,1% no 62 ano e 66,1% no 92 ano), sendo que a
representacao das classificagdes incluidas no nivel 2 é sempre
claramente superior a das classificagdes de nivel 3. Nesta
area da distribuicdo a esquerda da coluna central, onde se
representam as classificages inferiores a nivel 3, registam-se
48,8% das classificagdes, no 62 ano, e 44,5% no 92 ano.

Figura 5.1.63. Distribuicdo (%) dos resultados da prova de
Matemdtica (62 ano), por niveis. Alunos internos, 12 fase.
Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.64. Distribuicdo (%) dos resultados da prova de
Matemadtica (92 ano), por niveis. Alunos internos, 12 fase.
Portugal, 2014
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Uma andlise dos resultados desagregados por intervalos de
classificagdo (Figuras 5.1.65. e 5.1.66.) revela, em ambos
os anos de escolaridade, uma sobrerrepresentagdo do
intervalo 20-29 (escala 0-100) e uma subrepresentagdo do
40-49. De registar igualmente a sobrerrepresentacdao do
intervalo relativo as classificagdes entre 70 e 79 pp, que
tanto no 62 como no 92 ano apresenta valores superiores ao
do intervalo que em cada um dos casos o antecede. Nestes
anos de escolaridade, as classificages de nivel 1 (0 a 19 pp)
ganham também alguma expressdo: 62 ano — 7,3%; 92 ano
— 5,9%. No extremo oposto da escala as classificagbes de
nivel 5 ndo atingem, no 22 CEB, os 5%, subindo até aos 7%
na prova do 32 CEB. Se se considerarem as classificagGes
iguais ou superiores a 80 pontos como reveladoras de boa
proficiéncia, os valores atingem os 11,3% no 62 ano (cerca de
11 500 alunos) e 15,5% no 92 ano (cerca de 14 300 alunos).

Figura 5.1.65. Distribuicdo (%) dos resultados da prova de
Matematica (62 ano), por intervalos. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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Figura 5.1.66. Distribuicdo (%) dos resultados da prova de
Matemadtica (92 ano), por intervalos. Alunos internos, 12
fase. Portugal, 2014
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A leitura dos resultados apresentados, nomeadamente
os relativos a disciplina de Matematica e na sequéncia
das apreciagdes anteriores, referentes ao 12 CEB,
perspetiva a necessidade de melhor se conhecer o
impacto que aprendizagens ndo plenamente realizadas
durante os primeiros anos de escolaridade tém no
percurso escolar dos alunos.

Exames finais nacionais — Ensino secunddrio

Provas de Portugués e de Matemdtica A

Nesta secgdo sdo apresentados os resultados de exame das
disciplinas de Portugués (639) e de Matematica A, seguindo
a légica iniciada no Estado de Educagdo 2013. Estas sdo as
duas disciplinas cujas provas de exame, no ensino secundario,
reinem um maior nimero de alunos (cf. Tabela 5.1.2.).

Em 2014, a média nacional dos alunos internos, 12 fase, na
disciplina de Portugués foi de 116 pontos (escala 0-200),
com um desvio padrdo de 31 pontos. Em Portugués (Figura
5.1.67.), os resultados apresentam uma distribuicdo com
concentragdo de classificagbes a direita da coluna central.
Obtiveram classificagdes iguais ou superiores a 95 pontos
(i.e., 10 a 20 valores) 77,7% dos alunos. Numa andlise
orientada por um modelo normal de distribui¢do de dados, é
de assinalar que nesta disciplina a distribui¢do dos resultados
aproxima-se da normalidade expectavel. No entanto, é de
destacar a sobrerrepresentagdo das classificagbes de 10
valores (que incluem os resultados de 95 a 104 pontos), bem
como a subrepresentagdo das classificagdes que lhe sdo
préximas (9, 11, 12 e 13 valores).E igualmente de registar o
facto de os intervalos correspondentes a desempenhos de
nivel superior (classificagdes de 18 a 20 valores) totalizarem
3,0% (cerca de 1 500 alunos).

A média nacional dos alunos internos (12 fase) na disciplina
de Matematica A foi de 92 pontos, com um desvio padrdo de
46 pontos. De assinalar uma maior dispers3do dos resultados,
se comparados com os da disciplina de Portugués, alias,
trago comum a distribuigdo das classificagoes de Matematica
nos diferentes ciclos de escolaridade.

A distribuicdo dos resultados nesta disciplina (Figura
5.1.68.) afasta-se de um modelo normal, verificando-se
sobrerrepresentagdes das classificacbes de 3 a 7 e
de 17 a 20 valores, assinalando-se, por outro lado,
subrepresentagGes das classificagGes de 8 a 15 valores.
E igualmente de registar uma percentagem de 54,9% de
resultados a esquerda do valor central, isto é, inferiores
a 95 pontos. Regista-se, por outro lado, a existéncia de
6,4% de classificagGes (cerca de 2 000 alunos) situadas
nos intervalos correspondentes a desempenhos de nivel
superior (classificagbes de 18 a 20 valores).
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Figura 5.1.67. Distribuicdo (%) dos valores obtidos no exame 639-Portugués (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase.

Portugal, 2014
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Fonte: JNE, 2014

Figura 5.1.68. Distribuicdo (%) dos valores obtidos no exame Matematica A (escala 0-20). Alunos internos, 12 fase.
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Evolugdo de resultados

Portugués e Matemdtica A — Evolugdo de resultados
médios 2008-2014

Na sequéncia da abordagem iniciada na edi¢do anterior
do presente relatério, atualiza-se, com os dados de
2014, a curva de evolugdo dos resultados dos exames de
Portugués (639) e de Matemadtica A, a partir dos dados
relativos aos Ultimos sete anos disponibilizados pelo IAVE,
IP, e pelo JNE e tratados pela PORDATAS.

8 A PORDATA apresenta (para uma série iniciada em 2008) os valores
médios obtidos nas provas ensino secundario, convertendo-os para
uma pontuagdo de 0 a 100. Esta opgdo permite usar a mesma escala
para os resultados do ensino secundério e do ensino bdsico. Nesta
analise, as opgdes metodoldgicas explicitadas anteriormente sdo
mantidas: os resultados referem-se a alunos internos que realizaram
as provas na 12 fase.
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Valores

Fonte: JNE, 2014

A evolugdo dos resultados médios anuais revela
nestas duas disciplinas, considerada a série 2008-
2014, tendéncias a partida distintas (Figuras 5.1.69. e
5.1.70.).

Na disciplina de Portugués, apesar das oscilagGes,
a tendéncia descendente que se registava até 2013
aparece contrariada com o ultimo dado considerado.
De facto, em 2014, o resultado médio sobe para 57,9%,
mais 8,9 pp do que no ano anterior, e aproxima-se
do mais alto da série (2009 — 58,5%). Esta variagdo
apresenta alguma expressao quando lida como valor
subsequente ao de 2013, embora na série temporal
em andlise apresente menor expressdo. No caso
da disciplina de Matematica A (Figura 5.1.70.), a



tendéncia descendente ja identificada no ano passado de classificagdes inferiores a 50% (10 valores na escala

parece confirmar-se. Em 2014, o resultado médio deste 0-20). Relativamente a variagdo interanual 2013-2014,
exame é o mais baixo da série em analise (45,9%), esta ndo é muito expressiva (-2,7 pp, equivalente a
materializando, pelo segundo ano consecutivo, médias -0,54 valores na escala 0-20).

Figura 5.1.69. Resultados médios (%) na prova de exame de Portugués (639). Alunos internos, 12 fase. Portugal
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Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015

Figura 5.1.70. Resultados médios (%) na prova de exame de Matematica A. Alunos internos, 12 fase. Portugal
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—— Matemdtica A 69,8 58,4 61,1 52,9 52,2 48,6 45,9

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015
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Uma andlise centrada nos resultados desagregados pelos

dominios ou temas que constituem cada prova de exame
(Portugués e Matematica A), na série em analise (2008-
2014), permite perspetivar, também em comparagGes
interanuais, o desempenho dos alunos em conjuntos
especificos de itens que constituiram em cada edi¢do anual
das provas um dominio ou tema em avaliagdo. Considerando
o peso relativo que cada dominio ou tema assumiu em cada
edi¢do das provas, € uma abordagem que ajuda, igualmente,
a estimar a contribui¢do de cada uma das partes da prova
(conjuntos de itens) na construgdo da média final — veja-se,
a titulo de exemplo, a Tabela 5.1.3..

(Tabela 5.1.3.), a analise
desagregada confirma uma estabilidade de resultados

No caso de Portugués

no dominio da Escrita — os resultados deste grupo da
prova apresentam oscilagdes de menor dimensao do que
as dos outros dois dominios (Leitura e Escrita; Leitura e
Funcionamento da Lingua), apesar de em 2013-2014 se
registar uma subida de 6,6 pp.

Tabela 5.1.3. Resultados médios (%) na prova de Portugués

(639), por dominio. Alunos internos, 12 fase. Portugal

2008 51,8 40,7 68,7 57,1
2009 58,5 53,7 69,7 56,1
2010 54,8 49,0 67,5 53,5
2011 48,2 41,0 57,0 53,9
2012 52,0 43,8 64,3 56,1
2013 49,0 40,7 60,2 54,2
2014 57,9 57,2 57,72 60,8

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015

No que respeita a Matemadtica A (Tabela 5.1.4.), a evolugdo
dos resultados nos trés grandes temas (Probabilidades
e Combinatéria; Fungdes; Numeros Complexos) ndo
tem apresentado estabilidade, verificando-se, em regra,
variagdes significativas — conforme se pode verificar,
por exemplo, em 2011-2012, na 4rea de Probabilidades e
Combinatoria. Esta caracteristica, ja registada em analise
anterior, ndo sendo acompanhada por variagdes similares
entre as médias globais da prova, significara que, paraaquelas
variagdes, estara ndo s6 a concorrer a valorizagdo real que
cada um dos temas assume na prova (a cotagdo atribuida
a cada tema pode variar em cada ano dentro do intervalo
previsto — por exemplo: Probabilidades e Combinatdria,
35 a 60 pontos, em 2014) como o grau de dificuldade dos

grupos de itens que, em cada edi¢do da prova, visam avaliar
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desempenhos em cada um dos diferentes temas. Assim,
destes resultados, tomados individualmente, ndo podera
ser inferida progressdo ou regressdo das aprendizagens
tematicas dos alunos em Matematica.

Apesar dos constrangimentos acima expostos, a analise

dos resultados temdticos naquela série temporal
permite concluir que Probabilidades e Combinatdria
é a drea que apresenta um maior nimero de valores
médios superiores a 50% (seis em sete), sendo também
aquela cujos desempenhos nas provas de 2008 a 2014
apresentam uma média mais elevada: 60,9%. Por outro
lado, NUmeros Complexos constituem o tema em que se

verifica um desempenho médio global mais baixo: 51,4%.

Tabela 5.1.4. Resultados médios (%) na prova de
Matematica A, por area tematica. Alunos internos, 12 fase.

Portugal

2008 69,8 68,1 72,1 66,4
2009 58,4 64,0 53,9 60,6
2010 61,1 63,9 63,5 5,2
2011 52,9 47,5 56,3 50,4
2012 52,2 70,0 48,2 38,2
2013 48,6 58,8 41,6 51,7
2014 45,9 54,3 45,0 41,1

Fonte: PORDATA, atualizagdo de 26-06-2015

Comparagaes Internacionais

Tendo em conta a especificidade do conteudo do capitulo
sobre resultados e a impossibilidade de comparar
internacionalmente os indicadores acima apresentados,
optou-se por apresentar dados apenas relativos a
retengdo nos diferentes paises (tendo por referéncia 2012
— ultimos dados disponiveis).

No que respeita aos alunos de 15 anos que reportaram
ter repetido pelo menos um ano nos ensinos basico ou
secunddrio, a Bélgica (36,1%), o Luxemburgo (34,5%),
Portugal (34,3%) e Espanha (32,9%) sdo os paises em que a
proporgao é mais elevada. No outro extremo, destacam-se
a Noruega, que, ndo adotando como medida a retengdo de
alunos, apresenta uma taxa nula, e a Finlandia, a Estdnia,
a Eslovénia, o Chipre, o Reino Unido e a Lituania, que sdo
0s paises que apresentam uma percentagem reduzida de
alunos que repetiram pelo menos uma vez nos ensinos
basico ou secundario (com percentagens iguais ou
inferiores a 4%).



No que respeita as caracteristicas gerais dos sistemas
de avaliacdo externa nos diferentes paises, os ultimos
dados disponiveis remontam a 2009. No relatério Exames
nacionais de alunos na Europa: objetivos, organizacao
e utilizagdo dos resultados, publicado pela Eurydice em
2009, faz-se uma analise comparativa relativamente a
questdo da avaliagdo, referindo-se que a importancia
das provas nacionais de alunos enquanto instrumento
de medi¢do e controlo da qualidade do ensino e de
planeamento dos sistemas educativos é cada vez maior
em toda a Europa. No relatério Education at a Glance

2011 (OCDE, 2011), refere-se que 23 em 35 dos paises
analisados usam exames nacionais no ensino secundario,
enquanto as provas de avaliagdo externa sem impacto
nos percursos dos alunos (com caracteristicas analogas
as provas de aferigdo realizadas em Portugal entre 2000
e 2012) sdo mais comuns no ensino basico. Apesar de
haver conhecimento de que o sistema de avaliagdes nos
diferentes paises sofreu alteragées, nomeadamente em
Portugal, ndo é possivel fazer uma analise mais detalhada
na medida em que ndo ha dados oficiais atualizados sobre

a tematica.

Figura 5.1.71. Alunos de 15 anos (%) que repetiram pelo menos um ano nos ensinos basico ou secundario. PISA, 2012
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Fonte: Tackling Early Leaving from Education and Training in Europe: Strategies, Policies and Measures, 2014, Eurydice e CEDEFOP

5.2. Resultados do ensino pods-secundario e do ensino

superior
Diplomados em CET

De acordo com os dados divulgados nas Estatisticas
da Educag¢do 2013/2014 (DGEEC-MEC), 5978
estudantes concluiram o ensino pds-secundédrio em
estabelecimentos de ensino ndo superior e superior.
Cerca de 90% desses alunos obtiveram o Diploma
de Especializagdo Tecnoldgica em estabelecimentos
publicos (Figura 5.2.1.). Estes valores globais de
2013/2014 correspondem a um aumento de 106,9% de
diplomados em CET relativamente a 2011/2012 e a um
decréscimo de 3,2% em relagdo a 2012/2013.

Figura 5.2.1. Evolugdo dos alunos diplomados (N2) em
CET, por natureza institucional. Portugal®
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a) Os dados referentes a diplomados em CET em estabelecimentos de
ensino superior reportam-se a cada um dos anos letivos anteriores.

Fontes: Estatisticas da Educagdo 2013/2014, 2012/2013 e 2011/2012,
DGEEC-MEC
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Diplomados em CET no ensino superior

Quando analisados os estudantes que se diplomaram em
CET no ensino superior, verifica-se em 2013/2014 um
aumento de 25,2% face ao ano letivo anterior. Cerca de
62% adquiriram Diploma de Especializagdo Tecnoldgica
nas dareas de “Engenharia, Industrias Transformadoras
e Construgdo” (26,3%),
e Direito” (20,6%) e “Servicos” (14,3%), mantendo a
tendéncia do ano anterior. No ensino publico, a area

“Ciéncias Sociais, Comeércio

“Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo”

foi a que apresentou mais alunos diplomados (30,3%).
No ensino privado, as dreas com mais diplomados foram
“Servigos”, com 23,1%, e “Ciéncias Sociais, Comércio e
Direito”, com 21,8% (Figura 5.2.2.).

Entre 2005/2006 e 2013/2014, a proporc¢do de homens e
mulheres que se diplomaram em CET registou alteracfes.
Em 2013/2014, os homens diplomados representavam
59,9% do total enquanto, em 2004/2005, a percentagem
foi de 70,8% (Tabela 5.2.1.).

Figura 5.2.2. Evolugdo dos alunos diplomados (N2) em CET em estabelecimentos de ensino superior, por natureza

institucional e por area de educacgdo e formagao. Portugal
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Fonte: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC

Tabela 5.2.1. Diplomados (N2) em CET em estabelecimentos de ensino superior por sexo.

Portugal

Fonte: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/96 a 2013/14, DGEEC-MEC
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Diplomados no Ensino Superior

Entre 2004/2005 e 2013/2014, o nUmero de
diplomados no ensino superior cresceu 26,5% em todos
os graus e diplomas conferidos por estabelecimentos
de ensino superior, sem considerar os CET (Figura
5.2.3.). Esse crescimento deveu-se, sobretudo, ao
aumento do numero de diplomados em instituicdes
de ensino universitario publico em cerca de 102%, o
que correspondeu a mais 25 765 diplomados. O ensino

universitario privado apresentou, no mesmo periodo,
um decréscimo de 2,1%. Os ensinos politécnicos,
publico e privado, também apresentaram decréscimos
no numero de diplomados (menos 8,4% e menos
51,1%, respetivamente). Realga-se, no entanto, que
face a 2012/2013 o numero total de diplomados em
2013/2014 decresceu 6,7%. Na década em analise,
a percentagem de mulheres diplomadas
ligeiramente, tendo passado de 65,2% em 2004/2005
para 59,3% em 2013/2014 (Tabela 5.2.2.).

variou

Figura 5.2.3. Evolugdo dos diplomados (N2) em estabelecimentos de ensino superior por subsistema de ensino e natureza

institucional. Portugal
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Fonte: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/1996 a 2013/2014, DGEEC-MEC

Tabela 5.2.2. Diplomados (N2) em estabelecimentos de ensino superior, por sexo. Portugal

H 24 345 24 840 32130 33900 31185 31354 34 541 37231 38151 35977
M 45 642 46988 51146 50 109 45382 47 255 52588 57033 56716 52526

Fonte: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/1996 a 2013/2014, DGEEC-MEC

A evolugdo verificada nos ultimos dez anos, por area
de educagdo e formagdo, mostra que se mantiveram
relativamente estaveis as areas que reinem o maior
numero de diplomados: “Ciéncias Sociais, Comércio
e Direito”, “Engenharia, Industrias Transformadoras
e Construgdo” e “Saude e Protegdo Social” (Figura
5.2.4.). No ensino superior publico, as areas que
registaram perdas de diplomados, em 2013/2014
face a 2004/2005, foram “Educacdo” e “Agricultura”,
menos 16% e menos 3%, respetivamente. As dreas
que registaram maior crescimento foram “Engenharia,

Indastrias Transformadoras e Construgdo” (76%) e
“Ciéncias, Matematica e Informatica” (73,5%), seguidas
de “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito” (65,5%). No
ensino superior privado, a maior parte das areas
registaram perdas de diplomados, destacando-se as de
“Ciéncias, Matematica e Informatica”, com perdas de
61,2%, e de “Educagdo”, com menos 51,2%.

Quanto aos niveis de formagdo, em 2013/2014, a
maioria dos diplomados (53,7%) provém de cursos

de licenciatura organizados de acordo com o
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Processo de Bolonha (licenciatura — 12 ciclo) (Figura
5.2.5.). Os graduados com doutoramento e com
mestrado integrado registam uma variacdo positiva,
respetivamente, de 1,6% e de 1,7% em relagdo
os diplomados

ao ano anterior. Pelo contrario,

com licenciatura, mestrado e “outras formacgdes”

apresentam uma variagao negativa.

Entre 2004/2005 e 2013/2014, assinala-se um aumento
do numero de diplomados em estabelecimentos
de ensino superior em todos os niveis de formagdo
considerados, a excegdo dos graduados com licenciatura,
que apresentam uma diminui¢do de 17,6% (Figura 5.2.5.).
0 ano 2012/2013 foi o que registou 0 maior nimero de

doutorados na década considerada.

Figura 5.2.4. Evolugdo dos diplomados (N2) em estabelecimentos de ensino superior por drea de educagdo e formagdo e

por natureza institucional. Portugal
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Fonte: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/1996 a 2013/2014, DGEEC-MEC

Figura 5.2.5. Evolugdo dos diplomados (N2) em estabelecimentos de ensino superior por nivel de formagao. Portugal
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a) “Outras formagdes” inclui bacharelato, cursos de estudos superiores especializados, complementos de formagao, especializagdes, diploma de
especializagdo - curso de mestrado e diploma de especializagdo - curso de doutoramento.

b) “Doutoramento” inclui doutoramento - 32 ciclo e doutoramento.
c) “Mestrado” inclui mestrado - 22 ciclo e mestrado.

d) “Licenciatura” inclui bacharelato em ensino+licenciatura em ensino, bacharelato/licenciatura, licenciatura - 12 ciclo, licenciatura bietdpica (12

ciclo), licenciatura e licenciatura (parte terminal).

Fonte: Estatisticas — Diplomados em estabelecimentos de Ensino Superior - 1995/1996 a 2013/2014, DGEEC-MEC
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Entre 2011/2012 e 2012/2013, o perfil etario dos
diplomados no ensino superior, sem considerar os diplomas
de especializagdo referentes a “curso de mestrado” e “curso
de doutoramento”, manteve-se semelhante. A maioria
dos diplomados situou-se no grupo etdrio dos 20-24 anos
de idade, que em 2012/2013 representava 51,9% dos
estudantes (Figura 5.2.6.).

Figura 5.2.6. Distribuicao, por grupos etarios, dos

diplomados (N2) no ensino superior®. Portugal
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a) Diplomados em estabelecimentos de ensino superior, excluindo os
diplomas de especializacdo referentes a “curso de mestrado” e “curso
de doutoramento”.

Fonte: DGEEC-MEC, 2015

Em 2012/2013, excluindo os diplomados em CET no ensino
superior, graduaram-se 6 325 alunos em programas
de mobilidade internacional, que representaram 6,7%
do total de diplomados no ensino superior (94 867
estudantes). Deste conjunto de estudantes estrangeiros,
3 520 graduaram-se através de programas de mobilidade
de grau e 2 805 através de programas de mobilidade de
crédito (Figura 5.2.7.). A maioria destes alunos, cerca de
69%, obteve o diploma em cursos do ensino superior
universitario publico.

As dreas de educagdo e formagdo com mais diplomados
foram as “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito” e
“Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo”,
quer por graduados em mobilidade de grau, quer por
graduados em mobilidade de crédito (Figura 5.2.8.).
Na mobilidade internacional, tanto os homens como as
mulheres diplomaram-se, em primeiro lugar, em cursos
da area de “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito”. Em
segundo lugar, os homens graduaram-se na area de
“Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo” e
as mulheres na drea de “Educagdo”, no caso de mobilidade
de grau, e na area de “Saude e Protegdo Social”, no caso
de mobilidade de crédito.

Figura 5.2.7. Diplomados (N2) no ensino superior em
programas de mobilidade internacional, por subsistema
de ensino e natureza institucional. Portugal, 2012/2013
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Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Mobilidade
de crédito no percurso académico dos Diplomados em 2012/2013,
DGEEC-MEC

Os cursos de licenciatura (12 ciclo) foram os cursos com mais
estudantes diplomados em mobilidade de crédito (Figura
5.2.9.). Nos programas de mobilidade de grau, a maioria
dos estudantes graduou-se em “outras formagdes” devido,
sobretudo, a obtengdo de diplomas de especializagdo em

cursos de mestrado (972) e de doutoramento (234).

A nacionalidade dos estudantes estrangeiros diplomados
em programas de mobilidade internacional em Portugal
difere consoante os programas de mobilidade internacional
sejam de grau ou de crédito. Em 2012/2013, os diplomados
em situagdo de mobilidade de grau que realizaram o ensino
secunddrio no seu pais provinham, sobretudo, do Brasil
(1 401), de Angola (355), de Cabo Verde (321) e de Espanha
(179). No caso da mobilidade de crédito, as nacionalidades
mais representativas eram a espanhola (474), a polaca (342),
aitaliana (277) e a brasileira (204).

A nivel europeu, em 2013, a taxa média dos diplomados
foi de 36,9% (Figura 5.2.10.), tendo subido 1 pp em
relagdo ao ano anterior. Esta melhoria esta alinhada com
uma das metas da estratégia “Europa 2020” de aumentar,
para pelo menos 40%, a percentagem da populagdo
na faixa etaria dos 30-34 anos que possui um diploma
do ensino superior. Existem, contudo, discrepancias
assinalaveis entre os diferentes estados membros, sendo
que dezasseis estados apresentam taxas de conclusdo
acima dos 40% (Bélgica, Dinamarca, Estdnia, Irlanda,
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Espanha, Franga, Chipre, Letdnia, Lituania, Luxemburgo,

Holanda, Poldnia, Eslovénia, Suécia, Reino Unido). Em
2012, o numero de paises que atingiram a referida meta
ascendia a doze, tendo a Estodnia, a Lituania, a Poldnia
e a Suica ultrapassado os 40% entre 2012 e 2013 (EC,

2014). Portugal, em 2013, situava-se 10 pp abaixo desse
valor. De notar, a existéncia de paises que ndo tendo
atingido a meta estabelecida na estratégia “Europa
2020” em 2013, ultrapassaram os objetivos nacionais,
como a Grécia e a Hungria.

Figura 5.2.8. Diplomados (N2) no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por nivel de formagao.

Portugal, 2012/2013
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a) N&o inclui informacgdo sobre os cursos de especializagdo tecnoldgica lecionados em estabelecimentos de ensino superior, nem a relativa a

Universidade Aberta.

Fontes: Estatisticas - Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Os diplomados em 2012/2013 em situagéo de mobilidade de grau; Estatisticas -
Mobilidade Internacional no Ensino Superior: Mobilidade de crédito no percurso académico dos Diplomados em 2012/2013, DGEEC-MEC

Figura 5.2.9. Diplomados (N2) no ensino superior em programas de mobilidade internacional, por nivel de formacgdo.

Portugal, 2012/2013 2
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Nos paises da UE28 mais de um terco da populagdo
(37,9%), entre os 30 e 34 anos de idade, tinha
completado o ensino superior em 2014, tendo-se
verificado um aumento de 10 pp em relagdo a 2005
(Eurostat, 2015). Este crescimento foi mais acentuado
no caso das mulheres, que passaram de 30,1%

para 42,3%, e menos acentuado nos homens, cuja

percentagem evoluiu de 26,1% para 33,6% (Figura
5.2.11.). De destacar a Lituania, a Irlanda e a Suécia
como os paises em que a percentagem de diplomados
do sexo feminino se situava cerca de 20% acima da
média europeia em 2014. Portugal encontra-se abaixo
dessa média, em 4 pp no que se refere ao nimero de
mulheres diplomadas e em 10 pp no dos homens.

Figura 5.2.10. Diplomados (%) no ensino superior e objetivos nacionais. UE28, 2013
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Fonte: Education and Training Monitor 2014, European Commission

Figura 5.2.11. Evolugdo de diplomados (%) no ensino superior no grupo etario 30-34, por sexo. UE28
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Abandono no Ensino Superior

Em 2014, através do portal Infocursos — Estatisticas
de Cursos Superiores, a DGEEC divulgou a situagdo de
todos osinscritos no 12 ano, pela 12 vez,em 2011/2012,
um ano apods iniciarem o seu curso. Essa situagdo podia
corresponder a uma de quatro categorias possiveis:
continuam inscritos no mesmo curso; aparecem
inscritos noutro curso (do mesmo estabelecimento
de ensino ou de outro estabelecimento); aparecem
como diplomados do curso e ndo foram encontrados
no ensino superior portugués. Esta ultima categoria
foi considerada como abandono do ensino superior
portugués, dado que pode incluir estudantes que
foram estudar para o estrangeiro.

Os dados da Figura 5.2.12. mostram que nos cursos de
licenciatura do ensino superior publico universitario cerca
de 12% dos estudantes abandonaram o ensino superior no
primeiro ano, o que corresponde a 2 926 estudantes. No
ensino superior politécnico publico esse valor foi de 3 100
estudantes. Nos cursos de licenciatura do ensino superior
privado, as percentagens de abandono foram maiores:
cerca de 17% para o universitario (1 534) e 14% para o
politécnico (613). Nos cursos de mestrado integrado, as
taxas de abandono sdo inferiores, representando 3,6% no
ensino superior publico e perto de 8% no ensino superior
privado (DGEEC, 2015).

Quanto aos cursos de mestrado — 22 ciclo, o abandono
no primeiro ano é mais frequente do que nos cursos

de licenciatura. No ensino publico universitario, 3 965
estudantes inscritos nesses cursos em 2011/2012 n3o se
encontravam registados no ensino superior portugués
no ano seguinte. No ensino superior politécnico o
abandono foide 22,3%, representando 1 624 estudantes.
No caso do ensino superior privado, as maiores taxas
de abandono situaram-se no subsistema politécnico
em que perto de 43% dos 1 876 estudantes inscritos
abandonaram o ensino superior.

Tendo em consideragdo as areas de educagdo e
formagdo das licenciaturas, verifica-se que a area
“Agricultura” apresenta a maior taxa de abandono;
15% dos 845 inscritos ndo foram encontrados no ensino
superior portugués (Figura 5.2.13.). A drea “Saude e

Protegdo Social” tem a menor taxa de abandono (5,4%
dos 6 034 inscritos abandonaram o ensino superior) e é

seguida pela drea “Servigos”.

Considerando os novos inscritos em cursos de licenciatura
por regime de ingresso, a menor percentagem de
abandonoocorreunosestudantesqueingressaramatravés
do regime geral (Figura 5.2.14.). A maior percentagem
registou-se nos estudantes titulares de cursos superiores
(33,9% de um total de 1 450 estudantes), seguidos dos
estudantes que ingressaram através de provas para
maiores de 23 anos. Em numeros absolutos, cerca de
2 884 estudantes do regime geral de acesso e 2 877
estudantes de outros regimes abandonaram o ensino
superior no primeiro ano dos cursos de licenciatura.

Figura 5.2.12. Abandono no ensino superior de alunos matriculados (%) pela primeira vez em licenciaturas e em mestrados

— 29 ciclo em 2011/2012, por natureza institucional. Portugal
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Em 2015, o portal Infocursos divulgou a situagdo de Na rede publica a taxa de abandono passou de 12,2%
todos os inscritos no 12 ano, pela 12 vez, em 2012/2013, para 10,3% e na rede privada de 16,3% para 12,6%.

um ano apds iniciarem o seu curso. Comparando esses No caso dos mestrados de 22 ciclo, registou-se um
dados com os do ano anterior, verifica-se que ao nivel aumento dos estudantes que abandonaram o ensino
das licenciaturas hd menos estudantes a abandonar o superior publico e uma ligeira diminuicdo dos que
ensino superior em ambas as redes publica e privada abandonaram o ensino privado.

dos ensinos politécnico e universitario (Figura 5.2.15.).

Figura 5.2.13. Abandono no ensino superior de alunos matriculados (%) pela primeira vez em licenciaturas em 2011/2012,

por drea de educacgao e formagao. Portugal
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Fonte: Infocursos — Estatisticas de cursos superiores, DGEEC-MEC, 2015, consultado em 16-02-2015

Figura 5.2.14. Abandono no ensino superior de alunos matriculados (%) pela primeira vez em licenciaturas em 2011/2012,

por regime de ingresso. Portugal
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Fonte: Infocursos — Estatisticas de cursos superiores, DGEEC-MEC, 2015, consultado em 16-02-2015

Figura 5.2.15. Abandono no ensino superior de alunos matriculados (%) pela primeira vez em licenciaturas e em mestrados
—22ciclo em 2011/2012 e em 2012/2013, por natureza institucional. Portugal
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Destaques

A taxa de retencdo e desisténcia no 12 CEB mantém
a tendéncia de crescimento, embora de forma
muito pouco acentuada. Por outro lado, nos 22 e 32
CEB verifica-se a partir de 2010/2011 uma redugdo
desta taxa. No ensino secundario, verifica-se uma
tendéncia de diminuigdo das taxas de retengdo e
desisténcia desde 2011/2012.

Evolugdo positiva do numero de conclusdes do
ensino bdsico regular e quebra nas restantes
modalidades para jovens (desde 2012/2013) e nas
modalidades para adultos (desde 2010/2011). Nos
ensinos basico e secundario regulares, mantém-se
a superioridade percentual da taxas de conclusdo
das mulheres em cada uma das unidades territoriais
consideradas.

A maioria das escolas apresenta resultados médios de
classificagdo interna e externa que as colocam dentro
de um intervalo padrdo de variabilidade, em todos os
ciclos de ensino. As escolas que se encontram fora
deste intervalo distribuem-se de forma semelhante,
com uma parte a apresentar resultados médios que
indicam haver sobrevalorizagdo das classificagGes
internas face as externas e uma outra que se situa
numa drea de subvalorizacdo.

A diferenga entre as classificagdes internas e as
classificagbes externas, numa analise que agrega
resultados médios de varias disciplinas em varios
anos letivos, é maior no ensino secundario do que
no ensino basico.

Nas escolas com resultados médios de avaliacao
externa mais baixos aumenta o diferencial entre
estes e os resultados médios de classificagdo interna,
diminuindo em escolas cujos resultados médios de
avaliagdo externa sdo mais elevados: a tendéncia
configura, por um lado, a existéncia de inflagdo de
classificagdes perante alunos com desempenhos
mais baixos, e, por outro, a eventual aplicagdo de
niveis de exigéncia excessivos mediante grupos de
alunos de desempenho mais elevado.

Na distribuicdo geografica, tanto no ensino basico
como no ensino secundario, os distritos de Lisboa
e Porto sdao os que apresentam maior propor¢ao

212 Estado da Educagdo 2014

de escolas com resultados fora do intervalo padrao
de variabilidade. No que diz respeito a natureza
dos estabelecimentos, o fendmeno é transversal as
escolas publicas e privadas.

Nos trés ciclos do ensino basico, o impacto da
classificagdo das provas finais no calculo da
classificagdo final é pouco expressivo: a grande
maioria dos alunos que realizaram provas ndo viram
as suas classificagdes finais alteradas em resultado
da realizagdo das referidas provas.

Nas disciplinas do ensino secundario, o impacto das
classificagGes de exame no calculo da classificagdo
final apresenta variagbes mais ou menos
significativas consoante a disciplina analisada. Em
2014, Matematica A e Fisica e Quimica A sdo as
disciplinas que registam percentagens mais elevadas
de classificagdes finais inferiores a 10 valores,
verificando-se que, na sequéncia da realizagdo dos
exames, 22,2% e 18,9% dos alunos respetivamente,
ndo concluiram estas disciplinas. Ao contrario do
qgue acontece no ensino bdsico, mais de metade
dos alunos do secundario veem a sua classificagdo
interna final diminuida em consequéncia da
classificagdo obtida em exame.

Os resultados das provas finais nacionais de
2014 dos trés ciclos do ensino basico revelam, a
semelhancga de 2013, uma significativa percentagem
de classificagbes que se situam nos niveis 1 e 2.
Este facto assume maior relevo na disciplina de
Matematica, com valores de classificagGes inferiores
a nivel 3 que, nas provas dos trés ciclos, sdo sempre
superiores a 35%.

Crescimento de 25,2% de diplomados em CET no
ensino superior, em 2012/2013 relativamente
ao ano anterior. No ensino superior publico, a
area de “Engenharia, Industrias Transformadoras
e Construcdao” é a que apresenta maior numero
de diplomados e no ensino superior privado
destacam-se as dreas de “Servigos” e “Ciéncias
Sociais, Comércio e Direito”.

Decréscimo de 6,7% no numero de diplomados no
ensino superior, em 2013/2014 face a 2012/2013.



As areas “Ciéncias Sociais, Comércio e Direito”,
“Engenharia, Indlstrias  Transformadoras e
Construgao” e “Saude e Protegao Social” reunem o
maior nimero de diplomados.

Em 2012/2013, os diplomados em programas de
mobilidade internacional (de grau ou de crédito)
representaram 6,7% do total de diplomados no
ensino superior.

Em 2013, Portugal encontrava-se 10 pp abaixo da
meta da estratégia “Europa 2020”, que aponta
para uma percentagem de 40% da populagdo, na
faixa etdria dos 30-34 anos, com diploma de ensino
superior.

Diminuicdo do abandono de estudantes em
licenciaturas na rede publica e na rede privada, em
2012/2013 face a 2011/2012.

Aumento do abandono de estudantes em cursos
de mestrado (22 ciclo) no ensino superior publico
e uma ligeira diminuigdo do abandono na rede
privada, em 2012/2013 face a 2011/2012.
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Financiamento da Educacao

6.1. Despesas do Estado em Educac¢ao, Portugal
e Continente, UE27

O presente capitulo considera os dados relativos as
despesas com a educagdo pré-escolar, os ensinos basico e
secundario e superior, inclui o financiamento a educagdo
com origem na Unido Europeia e reflete o orgamento
executado na série em analise (2004-2014).

Em setembro de 2014, o INE publicou os primeiros
resultados de uma nova série de Contas Nacionais,
tendo 2011 como ano base. Estas Contas passaram a
ter como manual metodoldgico de referéncia o Sistema
Europeu de Contas Nacionais e Regionais - SEC 2010,
que garante a comparabilidade internacional dos
resultados.

O processodeimplementacdo dabase 2011 prolonga-se
por um periodo longo devido a disponibilizagdo, em
fases posteriores, de informagdo das Contas Satélite,
de acordo com a nova base das Contas Nacionais
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(INE,2015). Desta forma, os dados constantes na série
representada na Figura 6.1.1. deverdo ser lidos a luz da
alteragdo da metodologia SEC 2010 de compilagdo de
dados e de calculos agregados.

Em face destas alteragdes, que permitiram uma maior
comparabilidade, optou-se por juntar a informacgdo
proveniente das duas fontes internacionais, OCDE
e EUROSTAT, que aplicam o indicador Government
Expenditure by Function (COFOG) e consideram as
despesas da Administragdo Central, Regional e Local,
bem como os fundos sociais (social fund) e o indicador
Expenditure on education in current prices. Estes
organismos apresentam ligeiras diferengas nos valores
da despesa, as quais decorrem da ponderagdo pelos
indices PPC utilizada pela Eurostat que considera
as despesas a pregos correntes com educagdo em
paridade do poder de compra (PPC) para Portugal.



O INE utiliza a Despesa Total das Administragdes
Publicas (COFOG) - Fungdo Educagdo e baseia-se nas
Contas Nacionais e Regionais (UE_SEC 2010) que sdo
fonte de informagdo aos calculos da OCDE e EUROSTAT.

Afonte de informag3o da PORDATA/DGO é proveniente da
Conta Geral do Estado que tem como base os pagamentos
efetuados segundo classificagdo funcional das despesas
publicas, Funcdo Educagdo para Portugal (C6d.2.01).

O MEC considera as despesas efetivas do Ministério
da Educagédo e Ciéncia, utiliza o orgamento executado
e tem em conta os periodos nos quais a ciéncia e o
ensino superior dependiam de tutelas diferentes.

Todas as fontes revelam uma tendéncia de crescimento
modesta ou de estabilizacdo até 2008, atingindo, no
triénio seguinte, os valores maximos histodricos. A inversdo
desta tendéncia da despesa do Estado em educagdo,
em 2011 e 2013, resulta, como referido no Estado de
Educagdo 2013, das medidas de contengdo geral da

despesa, designadamente o congelamento de carreiras,

a redugao salarial na Administragao Publica e as medidas
especificas no setor da educagdo.

Em 2014, as despesas em educagdo do MEC registam
uma subida de 2,1% relativamente a 2013 (IGeFE,2015).
A PORDATA/DGO apresenta uma descida das despesas
do Estado em educagdo de 2,1% (PORDATA, 2015). Por
sua vez os dados do INE, que incluem transferéncias para
as autarquias e regiGes auténomas, registam uma subida
destas despesas de 5,1% entre 2012 e 2013. Refira-se que
o INE indica os valores para estes anos como provisorios
e ndo tem informagdo para o ano de 2014 (INE,2015)
(Figura 6.1.1.).

Relativamente a evolugdo da despesa em percentagem
do PIB, os valores apurados na série demonstram a
tendéncia para o decréscimo, com a fonte INE a registar
a maior amplitude percentual do conjunto de dados
disponivel (Figura 6.1.2.).

Figura 6.1.1. Evolucdo da despesa do Estado em educagdo. Portugal
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Notas: Os valores do INE (COFOG) relativos aos anos 2012 e 2013 sdo provisorios; O valor apresentado pelas fontes PORDATA/DGO, para o ano 2013,
foi retificado pela PORDATA em 17 de julho de 2015.

Fontes: OCDE; Eurostat; INE; PORDATA/DGO; IGeFE,IP-MEC, 2015
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Figura 6.1.2. Evolucgdo da despesa do Estado em educagdao em percentagem do PIB nacional
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Despesa do Estado em educagdo, 2015, DGO/PORDATA; IGeFE,IP-MEC

Esta tendéncia, contudo, deverd ser ponderada em verificou-se na Hungria e em Portugal. E de notar que as
funcgdo das alteragGes anuais do valor PIB, cujos valores se redugBes mais acentuadas se registaram na maioria dos
apresentam na Tabela 6.1.1. paises da Unido Europeia no ano 2008, ano que coincidiu

com o inicio da crise econémica. Apesar da redugdo,
Entre 2004 e 2012, verificou-se uma reducdo da despesa Portugal manteve-se ligeiramente acima da média da
publica em educagdo em percentagem do PIB em 12 UE27 (5,3% em 2012).
dos paises da UE27 (Figura 6.1.3.). A maior diminui¢do

Tabela 6.1.1. Evolugdo do PIB nacional anual, a pregos correntes

PIB 152 372 158 653 166 249 175 468 178 873 175 448 179 930 176 167 168 398 169 395 173 044

(Uni: Euros, 10°)
PE = valores preliminares
Fonte: Contas Nacionais, 2015,INE

Figura 6.1.3. Evolucdo da despesa de educagdo em percentagem do PIB, UE27
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6.2. Financiamento da Uniao Europeia

As politicas de educagdo e formagdo foram financiadas,
entre 2000 e 2006, pelo Programa Operacional Educagdo
(PRODEP 1Ill) e pelo Programa Operacional Emprego,
Formagdo e Desenvolvimento Social (POEFDS), do
terceiro Quadro Comunitadrio de Apoio (QCA lIl) e,
posteriormente, entre 2007 e 2013, pelo Programa
Operacional do Potencial Humano (POPH), no ambito do
Quadro de Referéncia Estratégico Nacional (QREN).

O maior volume de financiamento destes Programas
destinou-se as areas de educac¢do e formagdo de jovens
e adultos (formagdo inicial qualificante, aprendizagem ao
longo da vida) numa execugdo financeira superior a 60%
das respetivas dotagdes.

O financiamento total do POPH (2007-2013), apds o
reforco da dotagdo financeira na sequéncia da respetiva
reprogramacdo em 2011, foi de 9 074,7 milhdes de
euros (mais 338,5 milhdes relativamente aos valores
inicialmente previstos), dos quais, 6 435 milhGes de euros
correspondem a financiamento da UE. Os eixos 1 e 2 do
POPH foram os eixos com maior dotagdo financeira, no
quadro da estratégia nacional de aposta na qualificagdo
da populagdo portuguesa (Figura 6.2.1.).

A partir de 2014, com a assinatura do Acordo de Parceria
referente as prioridades de financiamento com fundos
estruturais europeus para o periodo 2014-2020, “Portugal
2020”, entrou em vigor o Programa Operacional Capital
Humano (POCH) (Portaria 60-B/2015, de 2 de margo),
financiado pelo Fundo Social Europeu (FSE) e pelo Fundo
Europeu de Desenvolvimento Regional (FEDER). Este
Programa define como objetivo o desenvolvimento das
areas de educagdo e formagdo de jovens e adultos, do
ensino superior e formagdo avancada, da qualidade,
inovagao e inclusdo do sistema de educagdo e formagao,
bem como do investimento no ensino, na formagdo, nas
competéncias e na aprendizagem ao longo da vida.

O POCH é constituido por cinco eixos de intervengdo,
orientados para a promog¢do do sucesso educativo, do
combate ao abandono escolar e reforgo da qualificagdo de
jovens para a empregabilidade (Eixo 1), com uma dotac¢do
de aproximadamente 40% do Programa; reforgo do ensino
superior e da formagdo avancgada (Eixo 2), com uma dotagdo
de 96 milhdes de euros; aprendizagem, qualificagdo ao
longo da vida e reforgo da empregabilidade (Eixo 3),
com uma dotagdo de 592 milhdes de euros; qualidade e
inovagdo do sistema de educacdo e formagdo (Eixo 4) com
uma dotagdo de 176,5 milhGes de euros. A restante dotagdo
esta destinada ao eixo de assisténcia técnica (Eixo 5).

Figura 6.2.1. Evolugdo do financiamento POPH, dos Eixos 1 e 2. Continente
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6.3. Despesa com a educag¢ao pré-escolar e os ensinos

basico e secundario: execu¢ao orcamental

Os dados relativos as despesas de funcionamento e
investimento do plano com a educagdo pré-escolar e
ensinos basico e secunddrio traduzem o orgcamento
executado em cada um dos anos da série em analise.

A despesa com estes niveis e graus de educagdo e ensino
apresenta uma tendéncia para a manuten¢do do seu
valor entre os 5 mil milhGes e os 6 mil milhGes de euros, a
excecao dos periodos entre 2009 e 2010, que assinalaram
os niveis mais elevados (Figura 6.3.1.).

A partir de 2010 verifica-se uma tendéncia para a redugao,
com o ano 2012 a apresentar niveis de despesa préoximos
dos assinalados em 2001. Tal situagdo é explicada pelas
medidas de contencgdo aplicadas a Administragdo Publica,
determinadas pelas Leis do Orgamento de Estado (cf.
Estado da Educagdo 2013).

O ano de 2014 assinala uma ligeira descida relativamente
ao ano anterior, sem alteragdo significativa da tendéncia
registada desde o ano de 2011.

Figura 6.3.1. Evolucdo da despesa com educagdo pré-escolar e ensinos basico e secundario, publico e privado.
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Nota: A despesa com a educagdo pré-escolar e os ensinos basico e secundario inclui as seguintes rubricas: 1. Ensino (inclui os niveis pré-escolar, basico,
secundario e o ensino profissional, publicos e privados, difusdo da cultura e ensino da Lingua Portuguesa); 2. Educagdo especial; 3. Educagdo e Formagado
de Adultos; 4. Agdo Social Escolar; 5. Complementos educativos; 6. Administragdo e servigos tutelados.

Educacao pré-escolar publica e privada

Na educagdo pré-escolar publica e privada estdo incluidas
as despesas com as redes publicas (estabelecimentos de
educagdo pré-escolar, transferéncias para as autarquias
locais e alargamento da rede da educagdo pré-escolar),
solidaria (IPSS) e particular e cooperativa (contratos de
desenvolvimento e contratos-programa).

A ligeira diminuigdo do total da despesa com a educagdo
pré-escolar registada em 2014 resulta da reducgdo
verificada na rede publica. As restantes redes mantém
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Fonte: Or¢amentos por A¢bes e Execugdo Orgamental,

2004-2014, DGPGF-MEC; IGeFE-MEC, 2015

os niveis de despesa assinalados em anos anteriores.
(Figura 6.3.2.).

Ensinos basico e secundario publico e privado

A evolugdo da despesa com os ensinos basico e secundario
publicos apresenta, na série, valores perto dos quatro mil
milhdes de euros. Tais valores sdo relativamente estaveis
em todos os niveis de ensino, com exce¢do do ano de
2012, no qual se verifica a maior redugdo. Em 2014 a
despesa aumentou ligeiramente relativamente a 2013,
mantendo-se a tendéncia verificada na série (Figura 6.3.3.).



Figura 6.3.2. Evolugdo da despesa com a educacgdo pré-escolar, redes publica, solidaria e privada (particular e

cooperativa). Continente.
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Figura 6.3.3. Evolugdo da despesa com os ensinos bdsico e secundario publicos. Continente
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As despesas com os ensinos basico e secundario particular
e cooperativo incluem os contratos de associagdo, os
contratos simples de apoio a familia e os contratos de
patrocinio. Ndo estdo incluidos neste grupo de despesa
os contratos de desenvolvimento nem os contratos-
programa. A maior fatia corresponde aos contratos de
associa¢do, embora a despesa mostre uma inversdo da
tendéncia de crescimento a partir de 2010 (Figura 6.3.4.).

Fonte: Or¢amentos por A¢bes e Execugdo Or¢amental, 2004-2014,
DGPGF-MEC; IGeFE-MEC, 2015

Ensino profissional publico e privado

Na despesa executada com o ensino profissional publico
e privado estdo considerados os Cursos Profissionais de
nivel secunddrio e os Cursos de Educagio e Formagdo de
Jovens (CEF) dos ensinos basico e secundario. A despesa
com a rede publica reflete um aumento exponencial
entre 2007 e 2010, anos a partir dos quais se assinala
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Figura 6.3.4. Evolugdo da despesa com os ensinos basico e secunddrio particular e cooperativo. Continente
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Figura 6.3.5. Evolugdo da despesa com o ensino profissional publico e privado. Continente
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O decréscimo da despesa registado a partir do ano de
2010 é justificado pelo facto de os valores que o POPH
paga diretamente as escolas profissionais privadas ndo

um decréscimo, que é mais acentuado em 2012 e 2014
(Figura 6.3.5.).

A partir de 2004, a despesa com o ensino profissional integrarem o orgamento do MEC.
publico contempla a totalidade da contrapartida

nacional e o financiamento da UE. O financiamento as
escolas profissionais privadas corresponde a 50% da
contrapartida nacional que constitui um encargo do
Ministério da Educagdo e Ciéncia. A este valor acresce o
financiamento da UE (ver ponto 6.2.).
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Em 2011, as escolas profissionais privadas do Oeste,
Médio Tejo e Leziria do Tejo passaram a ser financiadas
pelo POPH, situagdo que se mantém no novo programa
POCH — Portugal 2020.



Educacdo especial

Nesta rubrica foram considerados os apoios concedidos
pelo MEC as instituicdes de educagdo especial (escolas
particulares, associagGes e cooperativas e instituicdes
particulares de solidariedade social), os apoios
destinados, entre outros, aos Centros de Recursos e
as despesas com professores colocados nos Grupos de
Recrutamento da Educagdo Especial e destacados em:
Cooperativas de Educagdo e Reabilitagio de Criangas
Inadaptadas, Associa¢do Portuguesa de Pais e Amigos das
Criangas Diminuidas Mentais, InstituigOes Particulares de
Solidariedade Social, outras instituicdes e Intervengao
Precoce. A evolugdo da despesa ndo apresenta um
assinalando-se na série

desenvolvimento estavel,

Figura 6.3.6. Evolucdo da despesa com educacdo especial.
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continuagdo do crescimento da despesa executada em

2014 relativamente ao ano anterior (Figura 6.3.6.).
Educacao e formacgao de adultos

A despesa executada com a educacdo e formagdo de adultos
apresenta uma tendéncia de crescimento até 2011. O ano de
2012 é o ano de maior quebra (-47,3%), com valores proximos
aos de 2008, alteragdo que se atribui a reformulagdo dos
Centros Novas Oportunidades (CNO) e a sua substituigdo
pelos Centros para a Qualificagdo e o Ensino Profissional
(CQEP). O ano de 2014 regista um decréscimo de 4 milhdes
de euros relativamente ao ano anterior (Figura 6.3.7.).
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Figura 6.3.7. Evolugdo da despesa com educagdo e formacdo de adultos. Continente
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Complementos educativos

Nos complementos educativos sdo consideradas as
despesas com a inovagdo educativa, o programa das
atividades de enriquecimento curricular no 12 ciclo do
ensino basico, a cooperagdao multilateral e bilateral e
0s assuntos comunitarios, a Agéncia Nacional para a
Gestdo do Programa de Aprendizagem ao Longo da Vida,
o Conselho Cientifico-Pedagdgico da Formagdo Continua
e a Orquestra Metropolitana de Lisboa. A despesa
apresenta uma tendéncia para o crescimento desde o
ano 2005, invertida a partir de 2010. O aumento pontual
verificado no ano 2012 decorre do acréscimo de despesa

com o programa das atividades de enriquecimento
curricular no 12 ciclo do ensino bdsico e com a agéncia
nacional para a gestdo do programa de aprendizagem ao
longo da vida, com repercussdo nos totais da despesa.
Em 2013 foi retomada a tendéncia decrescente iniciada
em 2010 que se acentua em 2014 (Figura 6.3.8.).

Administragdo e servigos tutelados

As despesas executadas com a administracdo e servicos
tutelados apresentam, nos anos mais recentes, uma
tendéncia para a redugdo, apesar do ligeiro aumento
verificado nos anos de 2013 e de 2014 (Figura 6.3.9.).

Figura 6.3.8. Evolugcdo da despesa com complementos educativos. Continente
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Fonte: Or¢camentos por A¢bes e Execugdo Or¢amental, 2004-2014, DGPGF-MEC; IGeFE-MEC, 2015

Figura 6.3.9. Evolucdo da despesa com administragdo e servigos tutelados. Continente
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Acgdo social escolar milhGes de euros. Em 2014, os dados apresentam valores
totais idénticos aos do ano anterior, mas com ligeiras

A despesa com a ASE tem mantido na série uma tendéncia alteragdes no aumento da despesa no ensino privado e na
estdvel de crescimento em termos de volume total. Esta diminuigdo da despesa no ensino publico (Figura 6.3.10.).
tendéncia foi alterada apenas no ano de 2009, que revela

valores excecionalmente elevados, justificados pelo O ano letivo de 2014/2015 ¢ aquele que apresenta, na
Programa acesso a computadores portdteis e ao servigo série de dados, o menor numero de alunos abrangidos

de internet de banda larga cuja despesa atingiu os 178 pela ASE (Figura 6.3.11.).

Figura 6.3.10. Evolugdo da despesa com agdo social escolar. Continente
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Figura 6.3.11. Alunos abrangidos (N2) pela Agdo Social Escolar. Continente
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Por tltimo, a maior percentagem de alunos abrangidos pela
ASE continua a registar-se no 32 ciclo do ensino bdsico. Este
nivel de ensino apresenta quase o dobro da percentagem
dos alunos abrangidos, quando comparado com o ensino
secundario, sendo que este valor cresceu ligeiramente em
2014, regressando aos niveis de 2012 (Figura 6.3.12.).

Despesa do Ministério da Educagao e Ciéncia por
natureza

Foram consideradas neste subcapitulo as despesas com o
pessoal, as despesas correntes e de capital.

As despesas de pessoal foram as despesas do MEC que
mais desceram desde 2011 (Figura 6.3.13.). Em relagdo
a 2012, o aumento das despesas de pessoal registado
em 2013 e em 2014 decorreu fundamentalmente da
reposicdo do pagamento dos subsidios de férias e de
Natal determinada pelo Tribunal Constitucional e do
aumento da contribuicdo para a CGA (cf. Estado da
Educagdo 2013).

Figura 6.3.12. Alunos abrangidos (%) pela agdo social escolar, por nivel de ensino. Continente
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Figura 6.3.13. Evolugdo da despesa do MEC por natureza. Continente
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Quanto as despesas de capital, os anos 2009 e 2010
apresentam os valores mais elevados da série, dado que
incluem o pagamento da comparticipagdo no custo do
programa “E-Escola”, relativo aos alunos beneficiarios da
Acdo Social Escolar, no valor de 178 milhdes de euros. Em
2009 estdo ainda incluidos os encargos respeitantes ao
programa “Iniciativa para o Investimento e o Emprego”e
ao “Plano Tecnoldgico da Educagdo”. Em 2013, o valor
destas despesas inclui o investimento, com excegdo das
verbas relativas ao Parque Escolar, e apresenta-se, tal
como em 2011, com os valores mais baixos da série. O

ano 2014 regista um aumento das despesas de capital
para mais do dobro, situando-se proximo do valor
registado em 2008.

As despesas correntes apresentam na série um
crescimento significativo, apenas interrompido pelos
anos 2012 e 2014, ano que apresenta uma maior
diminuicdo em relagdo a 2013, colocando estas
despesas ao nivel dos montantes registados em 2008
e 2009. Entre 2013 e 2014 as despesas correntes
diminuiram 18,9%.

6.4. Despesa do Estado com o ensino superior
2004-2014: execugao orcamental

Despesa de Funcionamento e Investimento.
Receitas gerais.

Ao considerar a evolugdo das despesas com o ensino
superior é necessdrio ter presente que, com a
publicagdo do Decreto-Lei n.2 125/2011, de 29 de
dezembro, o Ministério da Educagdo e Ciéncia sucede
nas atribuicbes anteriormente prosseguidas pelo
Ministério da Educagdo e pelo Ministério da Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior. Voltaram, assim, a
agregar-se num mesmo departamento governamental
a educagdo e o ensino superior, a semelhanga do que
acontecia até 2002.

O financiamento do ensino superior obedece a critérios
objetivos, indicadores de desempenho e valores padrdo
relativos a qualidade e exceléncia do ensino ministrado
e assenta numa relagdo tripartida entre: a) o Estado
e as instituicdes de ensino superior; b) os estudantes e
as instituicdes de ensino superior; c) e o Estado e os
estudantes. A estas fontes acresce o financiamento da
Unido Europeia.

Assim, em cada ano econdmico o Ministério financia
o or¢gamento de funcionamento base das atividades
de ensino e formagdo das instituicdes, de acordo
com os montantes fixados na lei do Orgamento.
Paralelamente ao financiamento da responsabilidade
do MEC, hda uma comparticipagdo por parte dos
estudantes traduzida no pagamento a instituicdo
onde estdo matriculados de uma taxa de frequéncia,
designada por propina. Esta comparticipacdo deve

reverter para o acréscimo de qualidade do sistema,
medido através de indicadores de desempenho e
valores padrdo.

Em concretizagdo do ultimo elemento da relagdo
tripartida, o Estado, através da agdo social, garante que
nenhum estudante seja excluido do ensino superior
por incapacidade financeira, a fim de atingir um dos
grandes objetivos da Unido Europeia para 2020, ou
seja, aumentar para pelo menos 40% a percentagem da
populagdo na faixa etaria dos 30-34 anos que possui um
diploma do ensino superior.

Em 2014 o
funcionamento revela, a semelhanga do que se passou em

orgamento executado relativo ao
2013, uma ligeira tendéncia para o crescimento. Por seu
turno, o orgamento executado relativo ao investimento
contraria a tendéncia decrescente que se vinha a verificar
desde o ano de 2010 e apresenta um ligeiro crescimento
(Figura 6.4.1.). A quebra verificada nos anos de 2011 e
2012 podera ser justificada, em parte, pela diminuigdo
das despesas com pessoal.

Importa salientar que, apesar de a progressdo temporal
demonstrar uma tendéncia de crescimento de /&D
e outras receitas, o financiamento direto do Estado
continua a representar mais do dobro do valor daquelas.
No que se refere as Infraestruturas, o ano de 2014 regista
o primeiro crescimento desde 2009, ainda assim com
valores muito inferiores aos registados nos anos do inicio
da série (Figura 6.4.2.).
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Figura 6.4.1. Orcamento executado. Receitas gerais. Continente
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Fonte: Execugdo Or¢amental, 2004-2014, DGPGF-MEC; IGeFE, 2015

Figura 6.4.2. Receitas de outras fontes de financiamento. Continente
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Quanto as despesas com o pessoal, a diminuigdo
registada em 2011 e 2012 decorre das medidas de
restricdo da progressdo nas carreiras no ensino superior
(Figura 6.4.3.). A estas acrescem as medidas gerais
aplicadas a Administragdo Publica referidas no Estado
da Educagdo 2013. Nestes termos, o ligeiro aumento
da despesa verificado em 2013 e em 2014 resulta da
reposicdo do pagamento dos subsidios de férias e de
Natal determinada pelo Tribunal Constitucional e do
aumento da contribuigdo para a CGA.
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Fonte: Execugdo Or¢amental, 2004-2014, DGPGF-ME;. IGeFE, 2015

O valor das despesas correntes de 2014 é o segundo mais
elevado da série apresentada, sendo apenas ultrapassado
pelo valor registado no ano de 2011.

Em sentido contrario, o valor das despesas de capital em
2014, que inclui o investimento, é dos mais baixos da
série, sendo semelhante ao registado em 2005.

Os dados ndo incluem as dotagBes extraor¢amentais.
Em 2009, o primeiro semestre inclui todas as fontes



de financiamento e o segundo semestre apenas as Por ultimo, uma referéncia ao valor pago a titulo de

transferéncias do Orgamento de Estado. Em 2010 e propinas pelos estudantes que registou, em 2014, um
2011 os dados incluem apenas as transferéncias do ligeiro decréscimo. Ndo obstante, os valores mantém-se
Orgamento do Estado para as universidades com regime elevados quando comparados com os dos anos do inicio
fundacional (Porto, Aveiro e ISCTE). Em 2013, o Instituto da série, assinalando-se o aumento, em 2013, de 64%
de Meteorologia (atual Instituto Portugués do Mar e da nos valores pagos relativamente ao valor registado no

Atmosfera) deixou de pertencer ao MEC. Refira-se que a ano de 2005 (Figura 6.4.4.).
despesa total do Instituto de Meteorologia, em 2012, foi
de 5749 832 EUR.

Figura 6.4.3. Despesas do MEC por natureza. Continente
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Figura 6.4.4. Propinas pagas pelos estudantes. Continente
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Agao social no ensino supe

Os dados relativos ao ano de
decréscimo do orgamento
direta relativamente ao ano

rior No ambito da agdo social indireta, os montantes
permanecem estaveis nos trés ultimos anos letivos

2014 mostram um ligeiro verificando-se uma ligeira subida do contributo do
destinado a agdo social financiamento do Estado e, simultaneamente, uma
anterior, acentuando-se a pequena descida nas outras receitas (Figuras 6.4.6.).

tendéncia de subida da contribui¢do dos fundos europeus

nos montantes disponiveis (Figuras 6.4.5.).

Figura 6.4.5. Despesa executada com agdo social direta. Continente
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Figura 6.4.6. Despesa executada com agdo social indireta. Continente
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Destaques

Acréscimo ligeiro do valor da despesa do Estado em
educagao, em 2014, em relagdo ao registado no ano
anterior. Mantém-se distante dos valores mais altos
assinalados nos anos de 2009 e 2010, que revelam um
caracter excecional.

Significativas dotagOes financeiras previstas para os
diferentes eixos do Programa Operacional Capital
Humano (POCH), que entrou em vigor em 2014
no ambito do Acordo de Parceria para o periodo
2014-2020 “Portugal 2020”.

Acréscimo da despesa com os ensinos bdsico e
secundario publicos nos anos de 2013 e 2014.

Redugdo da despesa com os ensinos basico e
secundario particular e cooperativo, nos anos de 2011
a 2014. Esta despesa inclui os contratos de associagdo,
os contratos simples de apoio a familia e os contratos
de patrocinio, sendo que o montante mais elevado
corresponde aos contratos de associagdo.

Evolugdo da despesa com a Agdo Social Escolar, entre
2004 e 2014, com oscilagdes anuais pouco acentuadas,
com exce¢dao do ano de 2009 que revela valores
muito elevados justificados pelo Programa acesso a
computadores portdteis e ao servigo de internet de
banda larga.

e Decréscimo, entre 2013 e 2014, do numero de
alunos que beneficia da Agdo Social Escolar. A maior
percentagem de alunos abrangidos continua a
registar-se no 32 ciclo do ensino basico.

e Decréscimo ligeiro da despesa com a agdo social direta,
em 2014, em relagdo a 2013, no ensino superior,
verificando-se um aumento da comparticipagdo
dos fundos europeus e uma diminuicao dos fundos
nacionais. No ambito da agdo social indireta, os
montantes permanecem estdveis, registando-se uma
ligeira subida do contributo do financiamento do
Estado e, simultaneamente, uma pequena descida nas
outras receitas.

* No ensino superior, o orgamento executado relativo

a funcionamento manteve, em 2014, a tendéncia de
crescimento iniciada no ano anterior. O orcamento de
investimento inverteu a tendéncia verificada desde
2009, assinalando-se um ligeiro crescimento.
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Introducao

Os artigos deste capitulo “Contributos da investigagdo
em educag¢do” tém em comum o facto de resultarem, em
grande medida, de apresentagdes feitas pelos autores em
iniciativas do Conselho Nacional de Educagdo, bem como
o facto de se basearem em trabalhos de investigagdo
educacional.

Os textos que aqui se publicam revelam uma significativa
diversidade de autores e suas origens académicas e
profissionais e uma assinaldvel variedade de temas,
abordagens e métodos de investigagdo em educagdo.

O capitulo inicia com o artigo “A (Re)distribuicdo de
responsabilidades entre atores educativos: uma perspetiva
europeia”, sobre descentralizagdo da educagdo. Susana
Batista reflete sobre as politicas de descentralizacdo de
competéncias para os municipios e as de autonomia
das escolas que constituem temas atuais nas opgdes de
politica educativa em Portugal. Por outro lado, através
da comparagdo dos processos de (re)distribuicdo de
responsabilidades nos sistemas educativos em diferentes
paises da UE, a autora apresenta uma explicagdo das
principais tendéncias europeias neste dominio.

Seguem-se 0s textos agrupados em torno do tema
“Escolas”. O artigo de José Augusto Pacheco analisa os
resultados dos trabalhos de investigagdo efetuados no
ambito do projeto AEENS (Avaliagdo Externa das Escolas
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do Ensino Ndo Superior), que teve por finalidade estudar
o impacto e efeitos produzidos pela Avaliagdo Externa
das Escolas, nas escolas e na comunidade educativa.
Dependendo da forma como cada escola encara o seu
processo de avaliacdo, o autor defende que a Avaliagdo
Externa tem produzido alteragGes pontuais nas escolas,
salientando a importancia da autoavaliagdo na mudanga
organizacional.

O alargamento da escolaridade obrigatdéria para
12 anos, ou 18 anos de idade, constitui uma etapa
relativamente recente no sistema educativo portugués
que obriga a
convocando multiplos atores. No seu artigo, Estela Costa
problematiza o exercicio da lideranga pedagdgica, analisa

repensa-lo em diferentes dimensdes,

a reestruturagdo do tempo e do espago e os diferentes
modos de compreender e organizar cada um deles,
intervindo na cultura organizacional, com vista a melhorar
os processos de aprendizagem dos alunos e promovendo
o desenvolvimento profissional docente.

Os artigos centrados em questdes relativas a “"Docentes”,
nomeadamente a sua formacgdo, iniciam-se com o
texto de Maria Assungdo Flores que, em “Formacdo de
professores: questdes criticas e desafios a considerar”,
parte da ideia de que a formagdo pode fazer a diferenga
na aprendizagem dos futuros professores e na melhoria
do ensino e da aprendizagem dos alunos. O artigo



percorre a literatura sobre a temdatica em aspetos tdo
diversos como a definicdo de padrdes e competéncias,
as concegdes do profissionalismo docente, a consisténcia
e articulagdo das componentes do curriculo de formagdo
de professores, ou a investigagdo e a pratica como
nessa formagdo.
reconhega ndo haver consenso nem certeza sobre as
respostas as interrogagdes que coloca ao longo do

elementos estruturantes Embora

texto, a autora dd relevo a um conjunto de principios
que devem orientar a formagdo de professores e a trés
tendéncias fundamentais identificadas pelos estudos
que analisam a formagdo dos professores nas Ultimas
décadas: aten¢do a qualidade e prestagdo de contas;
mudanga nas conceg¢des sobre o modo como se aprende
e o0 que é preciso saber na sociedade do conhecimento; e
maior diversidade da populagdo escolar com acentuadas
desigualdades sociais.

Segue-se o artigo de Elisabete Brito, que apresenta os
resultados de uma investigagdo sobre a criagdo de novos
cursos de formagdo de professores em Portugal e analisa as
implicagdes do chamado “Processo de Bolonha”, na formagdo
inicial de professores das Escolas Superiores de Educagdo
dos Institutos Politécnicos publicos. A autora conclui que a
criagdo de novas formagdes e a elaboragdo dos planos de
estudos iniciais foram realizados de forma pouco ponderada.
Sugere, por isso, que a formagdo de professores em Portugal
seja repensada em prol de um ensino de qualidade.

Os papers relacionados com o tema “Alunos” versam

sobre avaliagdo, orientagdo e acesso ao ensino superior.

Domingos Fernandes, no texto “Questdes criticas de
uma relagdo (im)possivel”, discute a relagdo entre a
avaliagdo externa dos alunos (vulgo exames) e a qualidade
das aprendizagens, sistematizando literatura sobre a
tematica. Antevé esta relagdo como impossivel sempre
que a perspetiva dominante considere que as avaliagGes
externas, tomadas per se, sdo a “panaceia” para a
resolucdo de problemas de aprendizagem no sistema.
De entre as agOes que propde contam-se a credibilizacdo
das avaliagOes internas, a integrac¢do plena das avaliagdes
externas no sistema de ensino (por exemplo, com as
avaliagbes externas a contribuirem para a definigdo
de padrdes claros) e a assungdo da necessidade de
complementaridade entre ambas.

Leonor Santos trata sobretudo a avaliagdo interna dos
alunos na perspetiva das potencialidades do feedback
enquanto apoio as aprendizagens. No artigo “ Avaliagdo
interna e qualidade das aprendizagens: uma relagdo
possivel? O que nos diz a investigagao”, discute a relagao
entre a avaliagdo e a qualidade das aprendizagens e
reporta resultados de diversos estudos desenvolvidos no
ambito dos projetos de investigagdo, Avaliagdo Reguladora
do Ensino e da Aprendizagem e Avaliar para Aprender:
Prdticas em contexto colaborativo. A autora defende que é
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possivel desenvolver praticas de avaliagdo reguladoras das
atividades de sala de aula que contribuam para a melhoria

do desempenho dos alunos e enfatiza as condigdes que
considera facilitadoras desta concretizagdo.

No artigo “Exames nacionais de Biologia e Geologia e
avaliagdo formativa: para uma reconciliagdo”, PaulaSerrae
Cecilia Galvdo abordam a ligagcdo entre avaliagdo externa e
avaliagdo formativa e defendem que as tarefas de avaliagdo
incluidas nos referidos exames podem ser usadas pelos
professores, em sala de aula, para desenvolver avaliagdo
formativa, funcionando,
charneira, capazes de articular avaliagdo formativa e
sumativa. Problematizam e discutem os fatores que
poderdo estar na origem dos maus resultados obtidos

assim, como instrumentos

pelos alunos nestes exames e descrevem uma intervengdo
educativa implementada junto de professores do ensino
secundario, que partindo, precisamente, de questdes
de exame, se centra no desenvolvimento de estratégias
de avaliagdo formativa, focadas no desenvolvimento
do raciocinio cientifico e da construgdo de explicagdes
cientificas.

Aldina Lobo apresenta um estudo sobre o modo como as
praticas dos professores podem adaptar-se de formaagarantir
a melhor convivéncia entre aprendizagens de qualidade e os
resultados da avaliagdo externa. Em “Vestir a camisola do
exame e a da pratica letiva”, a autora defende que é possivel
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fazer coabitar a avaliagdo formativa e a sumativa (o apoio
a aprendizagem e a preparagdo para exame), mesmo com
alunos que serdo sujeitos a exames nacionais. No entanto,
o exemplo de coabitagdo estudado revelou resultados em
exame que ficaram aquém do esperado.

A retengdo escolar dos alunos é um tema da maior
perspetiva da avaliagdo do
desempenho do sistema educativo, como no campo da
dimensao social. Partindo deste pressuposto e no sentido
de melhor compreender a retengdo no sistema educativo

relevancia tanto na

portugués, Maria Eugénia Ferrdo desenvolve uma analise
estatistica da retengdo com base nos resultados do PISA
2012. A autora discute a retengdo precoce e o seu efeito
potenciador de retengdo tardia, o padrdo de causalidade
que contribui para reforgar efeitos cumulativos de
desvantagem social e os parametros que representam a
associa¢do de composi¢cdo socioecondmica da escola com
a probabilidade individual de retengdo.

Paulo Cardoso, no artigo “Orientagdo Vocacional e
Escolaridade Obrigatdria” centra a sua analise no papel
da Orientagdo Vocacional na resposta aos desafios
decorrentes do alargamento da escolaridade obrigatdria,
designadamente na promog¢do da igualdade de
oportunidades e do sucesso académico. Aborda ainda
aspetos relativos a qualidade dos servigos de Orientagdo

Vocacional e a qualificagdo dos profissionais envolvidos.



O sistema de acesso ao ensino superior portugués é
limitado por numerus clausus e as escolhas dos estudantes
sdo ponderadas em fungdo das vagas disponiveis e
do sucesso académico. Orlanda Tavares e Carla Sa
analisam estas escolhas com base em dados qualitativos
e quantitativos referentes as preferéncias, padrbes e
determinantes de mobilidade geografica. Analisam ainda
o grau de consisténcia das escolhas dos candidatos em
relagdo a area de estudos, ao tipo de instituicdo e a area
geografica. Para além de discutirem eventuais efeitos que
a eliminagdo dos numerus clausus poderia ter no sistema
de acesso ao ensino superior, as autoras propdem que
as decisGes politicas e institucionais decorram de uma
articulagdo de esforgos no sentido de anular as distor¢des
identificadas na oferta e procura de ensino superior em
Portugal.

No artigo “Inflagdo de notas e o seu impacto no acesso
ao ensino superior”, Gil Nata e Tiago Neves salientam
a importancia do conhecimento sobre a forma como o
acesso ao ensino superior é afetado por desigualdades
de natureza cultural, econdmica e processual. Os autores
problematizam, por um lado, as diferengas sistematicas
que se registam na atribuicdo de notas internas
comparativamente as notas obtidas nos exames nacionais
e, por outro, o impacto que pequenas variagdes na nota
de candidatura poderdo ter no lugar da lista de acesso
de candidatos a diferentes cursos de ensino superior. E

concluem que os dados disponiveis sobre as classificagdes

de candidatura ao ensino superior evidenciam uma
distorgdo injusta e preocupante que exige corregao.
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A (re)distribuicao de responsabilidades
entre atores educativos:
uma perspetiva europeia

Susana Batista®

As politicas de descentralizagdo de competéncias para municipios e de autonomia das escolas constituem temas atuais
e recorrentes nos discursos e politicas em Portugal. Neste texto, pretende-se refletir sobre estas politicas enquanto
processos de (re)distribuicdo de responsabilidades nos sistemas educativos da Unido Europeia (UE), a partir da mobilizagdo
de indicadores provenientes de fontes secundarias. Procura-se assim contribuir para a discussdo sobre os processos de
descentralizagdo com base numa analise comparativa com outras realidades?.

Tendéncias europeias: o papel da avaliagdo

Esta anadlise foi efetuada no ambito de uma investigagdo mais ampla (Batista, 2014) onde se estudaram as politicas de
descentralizagdo educativa e autonomia das escolas, em Portugal, tendo em conta a sua natureza e extensdo no quadro
dos desenvolvimentos operados a nivel da UE, bem como as possiveis articulagdes entre as orientagdes e tendéncias
globais, documentos legais e apropriagdes locais.

Recorrendo ao conceito de agdo publica, que atribui um carater complexo e multidimensional a decisdo politica (Van
Zanten, 2004), as politicas em aprego foram enquadradas em processos de (re)distribuicdo de responsabilidades entre
atores educativos. Dessa forma, considerou-se ndo apenas a transferéncia formal de competéncias por via legal, mas
também as reconfiguragGes dos papéis de multiplos atores educativos e varias fontes e mecanismos de regulagédo,
situados em escalas distintas (Barroso, 2005; Justino e Batista, 2013).

* Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas — Universidade Nova de Lisboa, CICS.NOVA

1 Este texto corresponde a uma sintese do trabalho apresentado no ambito do Seminario “Processos de descentralizagdo em Educagdo” realizado em
Aveiro pelo Conselho Nacional de Educagéo (fevereiro de 2015).
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No primeiro plano da investigagdo procurou-se identificar e explicar as tendéncias de evolugdo comuns na (re)distribuigdo
de responsabilidades entre atores educativos dos sistemas da UE. Trata-se, por um lado, de reconhecer as orientagdes
e tendéncias europeias, enquanto regulagdo normativa, que podem estar na base da evolugdo dos processos de

redistribuicdo de responsabilidades nacionais. Por outro, analisar os modos de regulagdo institucional dos varios paises
no que diz respeito a esses processos, a partir de uma perspetiva comparada que mobiliza indicadores produzidos por
organizag0es internacionais (como a OCDE ou a Eurydice).

Dois modelos de regulagdo surgiram como quadros de referéncia das transformagées em curso nas medidas politicas
nacionais, resumidos nos conceitos de Estado Avaliador (Neave, 1988; Broadfoot, 1996) e Quase-Mercado (Whitty, 1996;
Maroy, 2005): estes sdo entendidos enquanto modelos transnacionais partilhados que orientam as evolugdes dos modos
de regulagdo institucionais dos sistemas educativos nacionais e permitem a sua interpretagao.

A avaliagdo surge como o ponto comum destes dois modelos e é o que nos permite explicar as tendéncias nos novos
arranjos institucionais, atores envolvidos na tomada de decisdo e responsabilidades (des)centralizadas. O primeiro
refere-se a uma avaliagdo a posteriori dos resultados, num contexto de pilotagem em controlo remoto por parte do
Estado que define os objetivos do sistema e avalia os resultados, deixando as autoridades regionais ou locais os meios
para atingir metas previamente fixadas. No segundo, sdo as familias que avaliam o sistema, através do seu direito de
escolha da escola, baseando-se em informagdo sobre os seus resultados, num contexto de uma oferta diversificada e de
um ambiente de relativa concorréncia entre escolas.

Nesse sentido, a convergéncia nas medidas politicas observaveis nos sistemas da UE que podem ser analisadas a luz do
fio condutor da avaliagdo sdo: i) a concentragdo a nivel central das responsabilidades de definigdo dos objetivos gerais,
enquadramento e avaliacdo; ii) a descentralizagdo de responsabilidades sobre gestdo de recursos, processos e meios
de ensino; iii) o desenvolvimento de instrumentos de avaliagdo; iv) a diversificagdo da oferta educativa, mecanismos de
livre-escolha e participagdo da comunidade local na tomada de decisdo nas escolas (ver, a este propdsito, Batista, 2012, 2014).

Para uma tipologia da redistribuicdo das responsabilidades na Unidao Europeia

No sentido de articular elementos de convergéncia e as respostas diferenciadas dos sistemas com base nas suas
caracteristicas, histdrias e institui¢des locais, propds-se uma tipologia de padrdes de distribuicdo de responsabilidades
entre atores educativos no seio da UE que permitisse identificar grupos de sistemas que medeiam tendéncias e
referenciais partilhados através de adaptagdes similares (Van Haecht, 1998). Esta tipologia foi elaborada a partir de
critérios como o financiamento do sistema educativo, a gestdo de professores e recursos financeiros, a definigdao de
curriculos e programas, a organizagao e processos de ensino e os dispositivos de avaliagdo.

Os cinco grupos definidos funcionam como tipos-ideais, no sentido em que ndo captam especificidades nacionais e alguns
sistemas ndo sdo classificaveis claramente em um ou outro tipo, embora se identifiquem exemplos para cada um:

i) Sistemas centralizados com autonomia limitada das escolas (Franga, Portugal): onde o governo central define
planeamento e regras em praticamente todas as areas, sendo também a principal fonte de financiamento. Desde
meados dos anos oitenta, estes sistemas iniciaram processos de desconcentragdo/descentralizagdo para autoridades
regionais ou locais, mas limitados a questdes de construgdo e manutencgdo de edificios ou organizagdo da rede escolar;
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ii) Sistemas predominantemente centralizados com autonomia limitada das escolas (Grécia, Italia, Roménia):
nestes sistemas o governo central permanece predominante na definicdo e gestdo do sistema, mas delega as
escolas ou autoridades regionais e locais algumas responsabilidades de gestdo de recursos. A principal distingdo
relativamente ao tipo anterior reside na autonomia das escolas e na certificagdo ou controlo de qualidade, pois
na maioria dos sistemas deste tipo sdo as escolas as responsaveis pelos exames com efeitos de certificagdo e as
avaliagGes externas sdo raras;

iii) Sistemas federais com importdncia a nivel das regides (Alemanha, Espanha, Bélgica): neste tipo sdo as autoridades
regionais que estdo no centro do sistema educativo, definindo regras e gerindo, mas partilhando de forma diferenciada
as responsabilidades com niveis inferiores. E um tipo mais heterogéneo, a comegar pelo grau de autonomia concedido
as escolas, embora todos se caracterizem pelo cardcter federal. As evolugGes recentes deste tipo vieram introduzir
elementos que apontam para uma centralizagdo dos sistemas, seja através da imposi¢do de standards nacionais ou de
cooperagdes entre as regides;

iv) Sistemas de colaboragdo entre o Estado e o poder local (Dinamarca, Finlandia, Poldnia): neste tipo os modos
de regulacdo dos sistemas sdo partilhados entre o governo central e autoridades locais. As autoridades locais e as
escolas sdo os niveis com maior peso de decisdo na gestdo de recursos financeiros e pessoal;

v) Sistemas descentralizados com muita autonomia das escolas (Suécia, Inglaterra, Holanda): neste tipo as escolas
e os poderes politicos locais, ou ambos, tém poderes e responsabilidades consideraveis, enquanto o governo
central assegura fungdo de planeamento, defini¢do de estruturas e controlo/avaliagdo.

As Tabelas e a Figura seguintes mostram algumas das questdes onde estas diferengas se tornam mais claras, seja ao
indicar as percentagens de decisdes tomadas por nivel de governo segundo a gestao do pessoal e dos recursos financeiros

ou o tipo de autonomia das escolas nos contetidos e processos de ensino?.

Tabela 1. Decisdes tomadas por nivel de governo no dominio da gestdo do pessoal (ISCED 2), 2011 (%)

Nivel de governo Total
(Governo) Central Estado (Fed.) Provincia/regional Sub-regional Local Escola

Portugal 83 na n na n 17 100

Sistemas tipo i)
Franca 63 na 25 n n 13 100
Grécia 75 na 25 na n n 100

Sistemas tipo ii)
Italia 44 na 50 na n 6 100
Espanha 25 63 8 na n 4 100

Sistemas tipo iii)
Bélgica Fr. n 100 n na n n 100
Dinamarca 25 na n na 42 33 100

Sistemas tipo iv)
Finlandia n na n n 100 100
Inglaterra n na na na n 100 100
Sistemas tipov) | Holanda n n n n n 100 100
Suécia n na na na 42 58 100

Legenda: n — magnitude negligencidvel ou de valor zero; na — ndo aplicavel
Fonte: Education at a Glance 2012. OCDE, 2012

Como se pode verificar, o peso de cada nivel de governo na tomada de decisdo difere consoante o tipo de sistema,
mesmo naqueles dominios mais descentralizados (Tabelas 1 e 2, Figura 1): a gestdo de pessoal e de recursos financeiros
é predominantemente da competéncia do governo central nos sistemas de tipo i) (onde se inclui Portugal), do governo
federal nos de tipo ii), partilhada entre governo local e escola no tipo iv) ou sobretudo da escola no tipo v). O grau
de autonomia também ¢é diferente consoante os tipos de sistemas e questBes consideradas (Tabela 3), bem como a
configuragdo de certos dispositivos, como os instrumentos de avaliagdo (Tabela 4).

2 Para efeitos de comparagdo entre niveis de ensino utilizamos a classificagdo internacional desenvolvida pela UNESCO, International Standard Classi-
fication of Education (ISCED). Os niveis em analise sdo o ISCED 1 (que corresponde a educagdo primaria, até ao 22 ciclo portugués), ISCED 2 (ensino
secundario inferior ou educagdo bdasica avangada, equivalente ao 32 ciclo) e ISCED 3 (ensino secundario).
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Figura 1. Responsabilidade pela gestdo de pessoal

Distribuicdo de percentagens médias de estudantes em escolas onde diretores responderam que escolas,
autoridades locais/regionais ou nacional sGo responsdveis pelo dominio
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Fonte: PISA 2009 at a Glance. OCDE, 2010

Tabela 2. DecisOes tomadas por nivel de governo (%) no dominio dos recursos financeiros (ISCED 2), 2011

Portugal 83 na n na n 17 100
Sistemas tipo i)

Franca 13 na 38 42 n 8 100

Grécia 83 na n na 8 8 100
Sistemas tipo ii)

Italia 42 na 13 na 17 29 100

Espanha n 58 25 na n 17 100
Sistemas tipo iii)

Bélgica Fr. n 79 n na n 21 100

Dinamarca n na n na 46 54 100
Sistemas tipo iv)

Finlandia n na n n 100 100

Inglaterra n na na na 25 75 100
Sistemas tipov) | Holanda n n n n n 100 100

Suécia n na na na 58 42 100

Legenda: n — magnitude negligenciavel ou de valor zero; na — ndo aplicavel
Fonte: Education at a Glance 2012. OCDE, 2012

Tabela 3. Autonomia das escolas em quest&es relativas a contetdos e processos de ensino (ISCED 1-3), 2010/2011

Portugal 2 2 1 0
Sistemas tipo i)

Franga 1 2 1 0

Grécia 1 0 2 2
Sistemas tipo ii)

Italia 2 2 2 2

Espanha 2 2 1 na
Sistemas tipo iii)

Bélgica Fr. 2 2 2 na

Dinamarca 2 2 2 0
Sistemas tipo iv)

Finlandia 2 3 2 na

Inglaterra 2 2 2 0
Sistemas tipov) | Holanda 2 2 2 0

Suécia 2 2 2 na

Legenda: 0 — Sem autonomia; 1- Autonomia limitada; 2 — Autonomia completa; 3 — Possibilidades de delegacdo de poder pela autoridade local;
na —ndo aplicavel;
*Dados de 2006/2007
Fonte: Key Data on Education in Europe 2009 e Key Data on Education in Europe 2012. Eurydice, 2009 e 2012
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Tabela 4. Autonomia das escolas em questdes relativas a contelddos e processos de ensino (ISCED 1-3),2010/2011

Provas de exame Nivel de governo responsdvel Avaliagdes externas escolas Nivel de governo responsavel

Portugal Sim 1 Sim 1
Sistemas tipo i) : .

Franca Sim 1;5 Sim 3

Grécia Nédo 1 Nédo na
Sistemas tipo ii) . . .

Itdlia Sim 1 Nao na

Espanha Ndo na Sim 2
Sistemas tipo iii) . . i

Bélgica Fr. Néo na Sim 2

Dinamarca Sim 1 Nao na
Sistemas tipoiv)

Finlandia Nao 1 Nao na

Inglaterra Ndo na Sim 1
Sistemas tipov) | Holanda Sim 1 Sim 1

Suécia Nado na Sim 1

Legenda: na- ndo aplicavel.
Niveis de governo: 1) Autoridade/governo central; 2) Estados federais; 3) Autoridades regionais ou sub-regionais; 4) Autoridades locais; 5) Escolas;
na —ndo aplicavel.

Fonte: Education at a Glance 2011. OCDE, 2011
Dos pontos comuns as especificidades

No segundo plano da investigagdo (Batista, 2014) efetuou-se uma andlise comparativa de perfis historicos de trés sistemas
educativos, pertencentes a tipos diferentes: o portugués, o da Comunidade Francesa da Bélgica e o inglés. Este trabalho
permitiu tragar a evolugdo da distribuicdo de responsabilidades entre atores educativos e das politicas adotadas nos trés
contextos, contribuindo para o debate sobre a convergéncia ou divergéncia na evolugdo dos sistemas educativos.

Em cada um dos sistemas, identificaram-se elementos relativos aos modelos de regulagdo apresentados enquanto
orientagdes globais da evolugdo dos sistemas da UE (resumidos na Tabela 5): a definigdo central de objetivos e metas
globais, politicas de descentralizagdo ou autonomia das escolas, desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo,
mecanismos de escolha da escola por parte das familias e participagdo de representantes locais nos 6rgdos da escola. No
caso especifico do sistema portugués, destacamos por um lado a importancia conferida aos processos de descentralizagdo
e autonomia das escolas, que se traduziu na legislagdo da transferéncia contratualizada de competéncias, a nova
abordagem ao curriculo e a criagdo de instrumentos de avaliagdo, como exames nacionais e o programa de avaliagdo
externa das escolas, como reveladores da expressdao do modelo de Estado Avaliador. Por outro lado, a flexibilizagdo de
critérios de matricula dos alunos, apoios financeiros as escolas privadas, reforgo legislativo da participagdo formal das
familias na educacgdo e a publicagdo sistematica dos resultados dos exames das escolas pelos media, como elementos
caracteristicos do Quase-Mercado.

Porém, foi também possivel sublinhar as especificidades de cada um dos sistemas na apropriagdo das tendéncias
europeias. A evolugdo dos processos de (re)distribuicdo de responsabilidades desenvolvem-se no contexto de situagGes
prévias distintas ou mesmo antagdnicas, o que se traduz em movimentos que parecem contraditérios, como é o caso
dos principais objetivos dos documentos legais considerados como marcos de referéncia das mudangas nos trés sistemas
(a negrito na tabela): se a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), em Portugal, coloca a ténica em processos de
desconcentragdo e descentralizagdo, o “décret missions” na Comunidade Francesa da Bélgica ou o “Education Reform
Act” em Inglaterra visam principalmente a definicdo de objetivos comuns e o desenvolvimento de mecanismos de
monitorizagdo e avaliagdo correspondentes. Outras diferengas sdo visiveis no tipo de atores envolvidos, no periodo em
que ocorreram as principais altera¢des, na extensdo das reformas, nas motivagdes para as medidas implementadas, na
particular combinagdo de medidas, ou na especificidade do desenho e uso de determinados instrumentos, como é o caso
das avaliagGes externas aos alunos. Para além da dependéncia da trajetdria histdrica das instituigdes que remetem para
possiveis resisténcias, é de considerar as condiges favordveis a mudanga, que podem situar-se a um nivel global ou no
interior do sistema.
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No caso do sistema portugués, foi no contexto do pds 25 de abril e da entrada do pais na entdo Comunidade Europeia que
o tema da descentralizagdo foi ganhando destaque na legislagdo educativa. As propostas de reforma do sistema de ensino,
desencadeadas tanto no interior (nomeadamente a partir dos trabalhos da Comissdo de Reforma do Sistema Educativo)
como pelo exterior (em particular pelo relatério da OCDE, em 1984), incentivavam um papel acrescido por parte de
municipios, escolas e outros atores locais na tomada de decisdo no sistema educativo. A evolugdo do enquadramento
legal aponta porém para avangos e recuos na questao da transferéncia de responsabilidades para municipios e autonomia
das escolas, sendo que as mudangas alcangadas sdo limitadas e o sistema permanece predominantemente centralizado.
A tradicdo histérica de distribuicdo de responsabilidades entre niveis e atores educativos explica em parte estas
limitagGes. Logo apds a LBSE, procedeu-se a um processo de desconcentragdo para estruturas regionais, em detrimento
de descentralizagdo para niveis locais, o que acabou por reforgar o peso do poder da administragdo central e regional. A
acdo de alguns intervenientes, em particular dos sindicatos, dificulta a modificagdo de alguns instrumentos caracteristicos
da centralizagdo do sistema educativo, como o sistema central de recrutamento e colocagdo de professores. Por fim, a
apropriagdao de novas responsabilidades depende da vontade e capacidade dos atores locais, encontrando ai algumas
resisténcias por parte de atores tradicionalmente afastados da tomada de decisdo nas escolas. Além disso, a existéncia de
diferentes entendimentos acerca da distribuicdo de responsabilidades também contribui para explicar por que o alcance
das mudangas efetuadas é considerado aquém das expetativas. A questdo da autonomia das escolas é reveladora. A este
respeito, importa realgar a importancia da experiéncia do modelo de gestdo democratica das escolas (Lima, 2006), que
apesarde curtapareceaindahojeinfluenciaras percegdes dos professores e estar nabase das criticasaos diferentes modelos
de administragao das escolas que foram adotados desde entao. Os principios de colegialidade e liberdade de professores
na gestdo de assuntos na escola, vividos durante esse periodo, afastam-se consideravelmente da conce¢do transmitida
pela administragcdo central, que privilegia a autonomia enquanto instrumento de gestdo para obtengdo de resultados.

Tabela 5. Elementos relativos as tendéncias globais nos trés casos em analise

Def. central objetivos/metas

Politicas descentralizagdo/
autonomia

Instrumentos de avaliagdo

Mecanismos relativos a escolha
de escola

Participacdo de representantes
locais nos drgaos da escola

Portugal
Curriculo nacional com competéncias
e metas a atingir (2001)

LBSE (1986);

“Autonomia” (89; 91-2012);

Transferéncia competéncias
municipios (99-2008).
Testes aos alunos em todos os ciclos

(2013);
Avaliagdo externa das escolas (2006).

Critérios geograficos mas
possibilidade escolha;

Apoios financeiros Ensino Privado
(1980);

Rankings, site IGE.

Reformulagdes modelos de
administragdo e gestdo das escolas
(desde 98).

Bélgica (Fr)
Decreto Missions (1997);

Comissédo Pilotagem (2002);
Contrat pour I’école (2005)

Tradicional autonomia poderes
organizadores/redes de ensino

(Liberdade de ensino)

Indicadores do ensino (2006);
CEB (2008);

Inspegdo escolas (2007).

Liberdade de ensino (principio
constitucional);

Setor privado financiado pela
Comunidade.

Conselho de Participagdo nas escolas
(1997).

Inglaterra
Education Reform Act (1988);

Curriculo Nacional Obrigatério.

Local Management of Schools, Grant-
Maintained Schools (1988)

Diversificagdo estatuto das escolas.

Standards Achievement Tests;

Reformulagdo Programa Av. Ext
Escolas (92, 2004)

Assisted Places Schemes (1980),
Open Enrolment (1988)
Informagéo escolas; Liberdade
escolha,

> Diversificagdo

School Governing Bodies (1980).

Este exercicio permite enquadrar o debate sobre os processos de descentralizagdo educativa em Portugal no ambito das
transformagdes em curso em varios sistemas da UE.

O papel da avaliagdo permitiu-nos, por um lado, explicar as principais tendéncias europeias sobre a distribuicao de
responsabilidades entre atores educativos, em particular ao nivel dos atores implicados na tomada de decisdo e das
responsabilidades (des)centralizadas. Neste contexto, o tipo de convergéncia que é possivel identificar entre os sistemas
educativos da UE tem que ver com as ideias e modelos, os objetivos e 0 aumento do leque de atores a participar e
envolvidos na execugdo das politicas educativas.
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Porém, e como foi possivel demonstrar através da tipologia e da analise aos trés perfis histdricos, existem diferengas nos
processos de (re)distribuicdo de responsabilidades em cada sistema, nomeadamente ao nivel do tipo de atores envolvidos
ou na configuragdo de medidas. A explicagdo para estas diferengas reside no percurso histérico de cada sistema e das

suas politicas educativas, bem como da sua efetiva implementagdo.
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Impacto e efeitos da avaliacao externa
de escolas do ensino nao superior!

José A. Pacheco*®

Introdugdo

O Projeto de investigacdo, financiado pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia (FCT), incidiu na produgdo de
conhecimento sistematizado sobre a avaliagdo externa de escolas (AEE), mediante a andlise tedrica de modelos
e o estudo empirico do impacto e efeitos nas escolas e comunidade. O projeto justificou-se porque, terminado o
primeiro ciclo de AEE, em 2011, era importante realizar, por uma entidade independente do Ministério da Educagdo
e Ciéncia (MEC), um estudo de metaavaliagdo da AEE que permitisse identificar o grau de cumprimento dos objetivos
definidos e os principais efeitos conseguidos, bem como os eventuais efeitos perversos (CNE, 2010). A avaliagdo
externa produz consequéncias, ainda que existam dificuldades na mensuracdo do impacto da avaliagdo da escola,
de acordo com relatdrio da OECD (2013). Tratando-se de estudo de ambito nacional, de natureza metaavaliativa, o
projeto de investigagdo ndo é uma avaliagdo, sendo desenhado de acordo com quadros tedricos e metodoldgicos
amplamente utilizados.

A organizagdo da equipa incluiu investigadores de seis universidades publicas: Universidade do Minho, Universidade
do Porto, Universidade de Coimbra, Universidade de Lisboa, Universidade de Evora e Universidade do Algarve. Ndo
havendo na AEE um grupo de controlo, a realizagdo de um estudo de eficiéncia exige que a investigagdo tenha por
base o universo das escolas avaliadas, segundo uma amostra estratificada por regides, bem como a singularidade das
escolas, estudada mediante casos aleatdrios.

1 Este trabalho é financiado por Fundos FEDER através do Programa Operacional Fatores de Competitividade — COMPETE e por Fundos Nacionais através
da FCT — Fundag&o para a Ciéncia e a Tecnologia no ambito do projeto PTDC/CPE-CED/116674/2010.

* Universidade do Minho.
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A formulagdo do problema - Que impacto e efeitos produz a avaliagdo externa de escolas, no periodo de implementagdo
de 2006/2007 a 2013/2014, tendo em referéncia a melhoria da escola, a participa¢do da comunidade e a implementagéo
de politicas de accountability? - revelou-se pertinente, claro e exequivel (Quivy & Campenhoudt, 1997). Sendo “a fase
mais dificil de um processo de investigacdo” (Tuckman, 1994, p. 22), o problema foi um ponto de referéncia constante

dos investigadores, com suficiente valor tedrico e pratico.
Para a sua mais facil operacionalizagdo, o problema foi desdobrado nas seguintes questdes:

* a AEE produz impacto e efeitos na melhoria da escola ao nivel organizacional, curricular e pedagdgico?/na consolidacdo
da autoavaliagdo institucional?/ na participacdo da comunidade na vida social da escola?;

e a AEE produz impacto e efeitos na apropriacdo pela escola e comunidade dos referentes utilizados no processo de
avaliagdo?

A formulagdo dos objetivos gerais foi complementada com a formulagdo de objetivos empiricos, de acordo com o seguinte
design da investigagdo (Quadro I):

Quadro I. Design da Investigacdo

A AEE produz impacto e efeitos

na melhoria da escola ao nivel
organizacional, curricular e
pedagogico;

na consolidagdo da autoavaliagdo
institucional?;

na participagdo da comunidade na
vida social da escola?

A AEE produz impacto e efeitos
na apropriagdo pela escola e
comunidade dos referentes
utilizados no processo de
avaliagdo?

Analise dos relatdrios de avaliagdo
Andlise dos contraditérios
Impacto e efeitos da AEE:
perspetivas dos Diretores

Impacto e efeitos da AEE:
perspetivas das escolas
(professores e pais) e da
comunidade.

Recolher/analisar dados sobre os
relatorios de AEE

Recolher/analisar dados sobre
os contraditérios no contexto
da AEE.

Estudar o impacto e efeitos
da AEE nas dimensdes
organizacional, curricular e
pedagodgica

Estudar o impacto e efeitos
da AEE na relagdo escola/
comunidade

Estudar o impacto e efeitos
da AEE na consolidagdo da
autoavaliagdo.

Estudar o degrau de apropriagdo
dos referenciais da AEE pelas
escolas e comunidade

Anadlise dos relatérios de AEE de
2006/07 a 2013/14

Andlise dos relatérios de AEE de
2006/07 a 2013/14

Inquérito por questiondrio a
Diretores (N= 822)

Estudos de caso (n=9)
Inquérito por entrevista a
Diretores (n=9)

Inquérito por entrevista a
Coordenadores de Equipas de
autoavaliagdo (n=9)

Grupo focal a Coordenadores de
gestdo intermédia (n=9)
Inquérito por questionario a
professores das escolas com
realizagdo de estudos de caso
(n=245)
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1. Relatérios de avaliagao externa de escolas

Todos os relatérios de avaliagdo externa de escolas, divulgados na pagina web da Inspe¢do-Geral da Educagdo e Ciéncia,
de 2006/2007 a 2013/2014, foram analisados em termos de tratamento estatistico das classificacdes obtidas nos
dominios de avaliagdo, sem que tivesse sido possivel estabelecer uma evolugdao comparativa dos resultados por motivos
que se prendem, quer com a constituicdo de agrupamentos de escolas, reforcada pelo Decreto-lei n.2 78/2008, de 22
de abril, quer com a agregacdo de agrupamentos verificada sobretudo a partir do ano letivo de 2011/2012, quer ainda
com a alterag¢do do modelo de avaliagdo externa (alteragdo dos dominios, da escala de classificagdo e introdugéo do valor
esperado), no inicio do segundo ciclo, no mesmo ano letivo.

Considerando-se os resultados do primeiro ciclo de avaliagdo (de 2006/2007 a 2010/2011), e tendo em conta as
classificagOes obtidas pelas 1107 escolas nos cinco dominios, verifica-se o predominio do Muito Bom e Bom, os dois niveis
mais altos da escala de classificagdo, de acordo com a Tabela I:

Tabela I. Classificagcdes dos relatdrios do primeiro ciclo de avaliagdo externa de escolas (N=1107)

Dominios Muito Bom Bom Suficiente Insuficiente
Resultados 8,1% 60,5% 30,4% 1%
Prestagdo Servigo Educativo 11,3% 67,6% 21% 0,1%
Organizagdo e Gestao Escolar 26% 64,7% 9% 0,3%
Lideranga 33,8% 53,6% 11,9% 0,7%
Capacidade de Autorregulagdo... 5,1% 41,6% 48,8% 4,5%

Fonte: IGE, 2012
Da analise destes resultados verifica-se que a AEE, pelo menos no primeiro ciclo de avaliagdo, traduziu-se num “efeito de
teto”, isto é, sobrevalorizagdo das classificagdes mais elevadas” (Bidarra, Barreira, Vaz-Rebelo & Alferes, 2014, p. 237).
Fazendo-se a adigdo do Bom e Muito Bom, sdo obtidas estas percentagens em cada um dos dominios: Organizagéo e
Gestdo Escolar (90,7%); Lideranga (87,4%); Prestagdo do Servigo Educativo (87,4%). Os dominios Resultados (68,6%) e
Capacidade de Autorregulagéo e Melhoria da Escola (46,7%) tém valores mais baixos, dado o peso da classificagdo de
Suficiente ser bastante expressivo, respetivamente, 30,4% e 48,8%.

Tais resultados permitem dizer que “a escala utilizada perdeu progressivamente o poder discriminativo” (ibid., p. 244).
Ha um outro aspeto que os investigadores da Universidade de Coimbra realgam: “os avaliadores utilizam ponderagdes
implicitas dos fatores, sendo que, no caso do dominio Resultados, o fator Sucesso Académico tem objetivamente o dobro
do peso dos restantes fatores” (ibid., p. 244).

Estas duas situagOes estdo diferentemente colocadas no segundo ciclo de avaliagdo. Com a introdugdo da classificagdo
Excelente, e uma vez que raramente é atribuida, ndo havendo qualquer escola no territério continental com esta
classificagdo, o poder discriminativo da escala ndo é tdo significativo, ainda que se mantenha no Bom e Muito Bom a
atribui¢do das classificagdes, de acordo com as classificagdes atribuidas em 2011/2012 e 2012/2013 (Tabela II):

Tabela Il. Classificagdes dos relatdrios dos dois primeiros anos do segundo ciclo de avaliagdo externa de escolas

(N=275)
Dominios Excelente Muito Bom Bom Suficiente Insuficiente
Resultados - 24% 57,9% 17,6% 0,5%
Prestagdo Servigo Educativo - 31,5% 56,3% 12,2% -
Lideranga e Gestdo Escolar 0,5% 42,2% 44,8% 12,5% -

Fonte: IGE, 20152

2 Dados apresentados pela IGEC, no Seminario Avaliagdo Externa de Escolas, a 13 de margo de 2015, em Coimbra.
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Por outro lado, a introdugdo do valor esperado e a sua indexagdo a descricdo da escala de classificagdo - a agdo
da escola tem produzido um impacto consistente e muito acima (Excelente)/ consistente e acima (Muito Bom)/
em linha (Bom)/aquém (Suficiente)/muito aquém (Insuficiente) dos valores esperados (isto é, dos resultados
académicos) — tem contribuido para a ndo atribuigdo dos niveis extremos da escala. Nas classificagGes obtidas
pelas escolas, nos primeiros dois anos do segundo ciclo de avaliagdo, observa-se que ha uma tendéncia forte para
que o nivel atribuido ao dominio Resultados determine os que sdo conferidos ao da Prestagdo do Servigo Educativo
e da Lideranga e Gestdo, e caso sejam diferentes, sdo entendidos, nos documentos de orientagdo da IGEC, como
situagOes de excegdo.

Contraditorios elaborados pelas escolas

A tarefa de investigacdo correspondeu a elaboragdo de um estudo empirico sobre os contraditérios, elaborados pelas
escolas, a nivel nacional, em fun¢do dos relatérios externos de avaliagdo, de 2006/2007 a 2013/2014, abrangendo o
primeiro e o segundo ciclos (trés primeiros anos) de implementagdo do modelo da IGEC. Todos os contraditérios foram
consultados a partir da pagina web da IGEC. No quadro de referéncia do modelo de avaliagdo externa (IGE, 2009),
as escolas, depois de receberem os relatérios de avaliagdo, “dispdem de um prazo (no minimo de 15 dias Uteis) para
apresentar contraditério”, sem que exista um modelo a seguir ou mesmo limite de paginas.

Decorrendo de uma analise apreciativa dos avaliadores, o contraditério é considerado nos aspetos factuais, e ndo
propriamente no que é considerado juizo valorativo, correspondendo a uma possivel discorddncia improdutiva, ja
que a instancia de recurso jamais veio a ser instituida como organismo independente?. Segundo o que foi previsto,
mas jamais concretizado, os recursos deveriam ser avaliados por “uma comissdo de recurso da avaliagdo externa
das escolas, [que] aprecia os recursos apresentados pelos diretores de agrupamentos de escolas ou de escolas ndo
agrupadas. Esta comissdo é composta por trés elementos, sendo um designado pelo membro do governo responsavel
pela area da educagdo, que preside, outro pelo Inspetor-Geral da Educagdo e o terceiro designado pelo Conselho de
Escolas” (IGE, 2009).

Tal omissdo foi salientada pelo CNE (2010, p. 9), tecendo “criticas a forma como o contraditério estd organizado e a
auséncia de mecanismos de recurso”, pelo que ndo s6 “os atuais limites do contraditério turvam a leitura que o publico
pode fazer da realidade do estabelecimento de ensino” (ibid., p. 10), como também o “atual processo do contraditério
deve ser profundamente revisto” (ibid., p. 10). Num documento de transicdo, com propostas de enquadramento do
segundo ciclo, a IGE (2011, p. 55) refere mais uma vez a instancia de recurso, no entendimento de que “as consequéncias
da avaliagdo externa, designadamente as que decorrem da atribuicdo de classificagGes, justificam a definicdo de
procedimentos especificos que acautelem a possibilidade de recurso por parte das escolas, em circunstancias especificas
e previsivelmente limitadas”, o que, na pratica, “suspende a publicagdo do relatério”.

“A entidade que tiver o encargo de apreciar o recurso pode propor, ao membro do governo responsavel pela area da
educagdo, a manutencdo das conclusGes da avaliagdo, designadamente das classificagdes atribuidas, ou a repeticdo total
ou parcial do procedimento de avaliagdo externa” (ibid., p. 56).

Ainda sobre procedimentos relativos ao contraditério, a IGE esclarece de modo mais assertivo alguns procedimentos:
“recebido o relatério, a escola pode apresentar, no prazo de quinze dias Uteis, o seu contraditério. Analisado este, a
equipa de avaliagdo, além de introduzir no relatério as alteragdes que considere adequadas — o que pode abranger a
alteragdo das classificagGes atribuidas, elabora uma resposta que acompanhard o envio da versao final do relatério
ao presidente do Conselho Geral e ao Diretor da escola. Posteriormente, essa versdo final sera divulgada na pagina
web da IGE junto com o contraditério e com a respetiva resposta da equipa” (ibid., p. 55). Constata-se, assim, que

3 A partir de 2009/2010, a escola, em caso de discordancia com a classificagdo, para além do contraditdrio, pode submeter um recurso. A comissdo de
recurso, que funciona no interior da Inspegdo, sem qualquer independéncia funcional, pode decidir pela manutenc¢do das classificagdes ou ordenar a
repeticdo total ou parcial do procedimento de avaliagdo externa. Neste caso, o recurso é de natureza hierarquica, sendo dirigido a tutela administrativa
da escola, ndo existindo, por isso, nem distanciamento administrativo, nem independéncia do decisor sobre o recurso. Esta situagdo revela a
omnipresenca da Inspe¢do no modelo de avaliagdo, sendo, simultaneamente, responsavel pela constru¢do do modelo, pela avaliagdo e pelo julgamento
do recurso.
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a resposta ao contraditério é obrigatéria pelos avaliadores, tendo-se tornado efetiva no ano letivo de 2011/2012,
que marca o inicio do segundo ciclo de avaliagdo, ainda que da sua analise resulte uma significativa diversidade em
termos de modelos.

Da analise dos documentos de orientagdao do modelo de avaliagdo externa de escolas, complementados pelos pareceres
do CNE, observa-se que o mesmo nao foi totalmente implementado, tendo ficado na intengdo, publicamente registada
num despacho ministerial, a criagdo de uma instancia de recurso. De todos os contraditérios elaborados, apenas um
seguiu a tramitagdo do recurso, observando-se que os seus fundamentos discordantes ndo foram aceites pela tutela
em termos de alteragdo da classificagdo atribuida aos dominios. Mesmo assim, trata-se de um processo oculto, pois na
pagina da Inspegdo é apresentado o relatdrio, o contraditdrio e a resposta ao contraditério, sem ainclusdo de qualquer
referéncia ao recurso. De todos os contraditorios apresentados, nos oito primeiros anos de implementagdo do modelo
de avaliagdo, s6 num caso é que se verificou a alteragdo da classificagdo num dos dominios, ocorrido no ano letivo
2011/2012, na area territorial do Centro. De resto, as classificagdes nos dominios foram mantidas pelos avaliadores,
ainda que, em casos também pontuais, sejam apresentadas frases corretivas do relatdrio inicial, o que comprova a
reduzida ou nula eficacia dos contraditorios.

A partir da resposta aos relatérios de avaliagdo externa (N=1619), a andlise estatistica dos Contraditérios (N=481),
elaborados pelas escolas, nos primeiros oito anos de implementagdo do modelo de avaliagdo externa de escolas do
ensino ndo superior (Tabela Ill), permite constatar a existéncia de dois enunciados empiricos gerais:

Tabela lll. Total de Relatérios (R) e Contraditérios (C) do primeiro e segundo ciclos de avaliagdo externa de escolas.

Norte Centro Sul Total R Total C

Ano/Regido R C R C R C R C
2006/07 33 14 19 10 48 24 100 48
2007/08 104 33 47 29 122 46 273 108
2008/09 102 16 57 11 128 55 287 82
2009/10 102 24 63 19 135 38 300 81
2010/11 40 16 35 10 72 23 147 49
2011/12 84 22 42 9 105 35 231 66
2012/13 59 8 28 4 57 16 144 28
2013/14 55 9 30 3 52 7 137 19
Total 579 142 321 95 719 244 1619 481

Fonte: IGEC, 2015*

i) No calculo do racio relatério/contraditério, 29,7% das escolas avaliadas externamente apresentaram contraditorio,
sendo mais elevada a percentagem no primeiro ciclo (33,2%) do que nos trés primeiros anos do segundo ciclo (22,1%). O
ato de contraditar os resultados da avaliagdo externa ndo se torna, assim, suficientemente abrangente, pois verifica-se a
tendéncia para a aceitagdo dos resultados por mais de 2/3 das escolas.

ii) A apresentagdo dos contraditdrios diminuiu a medida que tem sido generalizada e consolidada a avaliagdo externa,
sendo notdria esta tendéncia nos primeiros quatro anos do primeiro ciclo, com exce¢do do ultimo ano (2010/2011),
sendo que o resultado do primeiro ano do segundo ciclo (2011/2012) aproxima-se dos resultados de 2008/2009 e
2009/2010. O valor mais baixo (13,9%) ocorre no terceiro ano do segundo ciclo. Com efeito, ocorre a diminui¢do dos
contraditdrios ao longo dos oito anos de implementagdo do modelo de avaliagdo. Esta situagdo pode ter como base
explicativa quer a mudanca para a lideranga unipessoal nas escolas, operada em 2008/2009, quer a socializagdo das
escolas para com o modelo, demonstrando uma tendente progressividade na sua apropriagao.

4 Dados da pagina web da IGEC - http://www.ige.min-edu.pt/ - Consulta em janeiro e fevereiro de 2015.
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Inquérito por questionadrio a Diretores

A tarefa ligada a recolha e andlise de dados empiricos, através de um inquérito por questionario a Diretores de escolas
(N=811), foi concretizada de um modo parcial, ja que o niumero de respondentes (n=222) ficou aquém do que seria
minimente exigido, ou seja, 40%. Mesmo assim, e dada a distribuicdo geografica, os resultados sdo significativos e
indicam que os diretores tém uma visdo globalmente positiva da AEE (+1,1, numa escala -3 Extremamente negativo a +3
Extremamente positivo) (Tabela IV).

Tabela IV. Perspetivas dos Diretores sobre AEE

Média DP
Geral +1,11 0,82
Resultados +0,96 0,82
Prestagdo do Servigo Educativo +1,10 0,85
Lideranga e Gestao +1,28 0,87

Perante a questdo das mudancgas da AEE nas dimensGes estruturantes do processo de avaliagao, de acordo com os seus
trés dominios, os Diretores sdo de opinido que o impacto se verifica mais na Lideranca e Gestdo (+1,28) e na Prestagdo do
Servigo Educativo do que nos Resultados (+0,96), ainda que todos os valores sejam positivos.

Considerando todos os dados do inquérito por questiondrio, observa-se:

a) O impacto e efeitos da avaliagdo externa sdo, de forma global, vistos como moderadamente positivos.

b) O impacto e efeitos mais fortes sdo notados nos aspetos mais proximos do processo de avaliagdo externa: avaliagdo
interna, documentos orientadores, atua¢do da lideranga.

) Em aspetos mais distais (resultados dos alunos, atuagdo de alunos e familias), os impactos e efeitos sdo vistos como menores.

d) Os principais fatores potenciadores do impacto e efeitos da avaliagdo externa tém a ver com o grau em que esse
processo impregnou a escola, sendo difundido e incorporado.

e) A percecdo dos efeitos da avaliagdo esta relacionada com os seus resultados: os resultados no primeiro ciclo de avaliagdo
ndo estdo relacionados com as perceg¢des dos seus efeitos e impacto; os resultados mais elevados no segundo ciclo de
avaliagdo estdo relacionados com percegdes mais favoraveis dos seus efeitos, sobretudo nos aspetos da autoavaliagdo e

ligagdo com a comunidade.

f) A avaliagdo parece, em larga medida, exercer os seus efeitos positivos através da apropriagdo dos seus pressupostos
pelas Escolas, sobretudo no ambito da autoavaliagdo.

Impacto e efeitos

Em resposta as questdes de investigagdo, os dados empiricos recolhidos e analisados no ambito do projeto permitem
afirmar que a AEE de 2006/2007 a 2013/2014 produziu impacto e efeitos:

i) na melhoria da escola mais a nivel organizacional e curricular do que a nivel pedagdgico, cujo impacto é reconhecido,
nesta ultima dimensao, como sendo quase reduzido ou inexistente;

ii) na consolidagdo da autoavaliagdo institucional, o que esta em linha com os relatérios da OECD (2013) e da European
Commission/EACEA/Eurydice (2015);
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iii) na participagdo da comunidade na vida social da escola, reforgando as parcerias existentes e dando voz aos diversos
atores sociais que intervém diretamente na escola;

iv) e na apropriacdo pela escola (mais) e comunidade (menos) dos referentes utilizados no processo de avaliagdo.

O processo de autoavaliagdo foi-se legitimando nas escolas pelo mandato externo da avaliagdo, configurando esta
faceta num dos dominios que constava do primeiro ciclo de avaliagdo, tendo sido integrado no segundo ciclo no
dominio Lideranga e Gestdo. Alias, o dominio Capacidade de autorregulagdo e melhoria da escola foi o que teve
a maior dispersdo dos niveis atribuidos: Muito Bom (5,1%), Bom (41,6%); Suficiente (48,8%); Insuficiente (4,5%).
Comparando-se com as classificagdes dos primeiros anos do segundo ciclo neste dominio, constata-se que os valores
sdo completamente distintos: Excelente (0,5%); Muito Bom (42,2%); Bom (44,8%); Suficiente (12,5%); Insuficiente (0%).
Pelos valores das classificagdes obtidas, pode dizer-se que a autoavaliagdo contribui para uma melhor classificagdo
do dominio Lideranga e Gestdo, deixando-se antever que de facto a avaliagdo interna esta em linha com a avaliagdo
externa. Para além desta mudanga organizacional, os dados empiricos do estudo corroboram o efeito exégeno da AEE,
obrigando-as a uniformizagdo de documentos, seguindo um modelo uniforme que impde um processo de formatagdo
Unica, pois as escolas, independentemente da sua autonomia e da sua tipologia, obedecem ao mesmo modelo de
avaliagdo externa.

Tal efeito esta agregado a outros dois efeitos: de legitimagdo discursiva e procedimental.

Como a escola tende para a apropriagdo dos referentes utilizados no processo de avaliagdo, ndo sendo tdo explicitos os
dados para a comunidade, embora os atores sociais comunguem da pertinéncia e vantagem da avaliagdo externa, ha uma
l6gica de aceitagdo do modelo que se inscreve no quadro tedrico politico da avaliagdo de escolas com algo que foi sendo
implementado sem conflitualidade escolar ou mesmo profissional. O discurso da qualidade, da eficacia, da eficiéncia e da
accountability entrou nas escolas e afetou alunos, professores, pais e diretores e fez da avaliagdo externa um processo
que tacitamente foi largamente aceite e desproblematizado no seu objeto e na sua metodologia.

Esta situagdo converteu-se na assungdo do efeito procedimental, de modo que a escola pudesse obter a melhor
classificagdo possivel, refletindo-se na autoavaliagdo, na elaboragdo de documentos estruturantes, na valorizagdo das
liderangas intermédias, ja que a avaliagdo externa exige uma prestagdo pormenorizada de contas, com um papel ativo
para os coordenadores de 6rgdos de gestdo e lideranga intermédia, e na implementagdo de mudangas curriculares
ligadas a defini¢do dos critérios de avaliagdo das aprendizagens (adaptando-os a valorizagdo dos resultados académicos),
a mecanismos formais ou informais de articulagdo e sequencialidade curriculares e a promogao do trabalho docente
cooperativo.

Apesar da tendéncia generalizada observada nas escolas e na comunidade no sentido da valorizagdo dos resultados
académicos, o impacto e efeitos da avaliagdo nesta componente escolar ndo é um dado totalmente observavel
diretamente, sendo possivel observa-lo indiretamente pela valorizagdo da avaliagdo externa das aprendizagens, tanto a
nivel de provas no ensino basico, quanto de exames no ensino secundario. Por isso, as mudangas a nivel pedagdgico sdo
mais residuais, menos valorizadas por diretores e professores.

Porém, a comparacdo das classificagdes obtidas pelas escolas no primeiro e segundo ciclos de avaliagdo externa permite
dizer que houve uma melhoria das classificag@es, essencialmente no Muito Bom (subida de 8,1% para 24%) e no Suficiente
(descida de 30,4% para 17,6%), havendo mudangas pouco relevantes no Bom e no Insuficiente.

Dos estudos empiricos realizados, é possivel observar que o efeito procedimental pode estar a funcionar nas escolas
quer na perspetiva da visdo em tunel, muito centrado na supremacia dos resultados académicos em relagdo ao
processo, quer na perspetiva da ossificagdo, com tendéncia para a implementagdo de medidas decorrentes do
modelo de avaliagdo, quer ainda na perspetiva de miopia, com decisdes orientadas para o curto prazo, em resposta
ao que é solicitado externamente.
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Os dados empiricos deste estudo permitem dizer que a AEE, passada quase uma década da sua implementacdo, através
de um modelo Unico, tem produzido um efeito parcial, respondendo as escolas a medidas de mudangas pontuais, ainda
que a autoavaliagdo se possa vir a constituir numa mudanga estrutural se for consolidada como pratica que decorra da
afirmagdo formativa da avaliagdo interna.

Concluindo

Se toda a avaliagdo externa produz efeitos colaterais, que podem ser pretendidos ou ndo, sdo salientados os seguintes
efeitos positivos/negativos, dependendo a sua focagem no modo como cada escola olha para o seu processo de avaliagdo:

. Aceita¢do do modelo pelos érgdos de Diregdo e Administragao: 30% de Contraditérios elaborados pelas escolas.

e  Fortalecimento da relagdo da escola com a comunidade, assumindo os professores e diretores que a avaliagdo
externa é um processo que torna mais visivel o trabalho que ja era feito neste dominio.

e  Valorizagdo da imagem social da Escola, pois as escolas veem o instrumento de avaliagdo externa como um fator da
sua afirmagdo perante os pais, alunos e demais atores sociais.

e Visdo mais otimista dos diretores que perspetivam a AEE como uma oportunidade para as escolas mudarem de
acordo com regras estabelecidas externamente e para comegarem a caminhar no sentido da autonomia.

e Mudangas pontuais que ndo sdo sendo uma resposta direta e imediata ao que é exigido no modelo de avaliagdo.

e  Fixagdo na medida (preconizada no modelo de avaliagdo e ndo no processo de melhoria; modelo centrado na analise
documental, na voz dos painéis e nos processos administrativos e de gestao).

e Aparente alheamento dos professores relativamente a AEE, ja que as suas perspetivas fazem do processo uma forma
de integragdo dos mais comprometidos administrativamente, considerando que a AEE ndo chega a sala de aula de
modo direto e que a sua participacao é delimitada temporalmente ao periodo de avaliagdo.

e Valorizagdo da avaliagdo externa das aprendizagens através da importancia que é concedida aos resultados
académicos, demonstrando as escolas maior preocupacdo relativamente as classificagdes obtidas em provas e
exames nacionais.

e  Segregacdo das escolas em fungdo dos resultados académicos. Existéncia de uma subordinagdo dos processos de
avaliacdo das escolas aos resultados académicos, com a desvalorizagdo da dimensao qualitativa.

e Validade e pertinéncia dos planos de melhoria: a obrigatoriedade da elaboragdo dos planos de melhoria,
independentemente das classificagdes obtidas pelas escolas, torna-se inconsequente se a Inspe¢do-Geral da
Educagdo e Ciéncia ndo tiver um programa de monitorizagdo e se o processo de avaliagdo ndo comegar a ser
adequado quer a tipologia de escolas, quer aos resultados obtidos, uma vez que uma escola que obtenha piores
resultados ndo pode estar dependente de um calenddrio que é igual para todas elas.
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Da lideranca pedagégica
do diretor escolar
aos processos de reconfigura¢ao organizacional da escola?

Estela Costa*

O alargamento da escolaridade obrigatdria até aos 12 anos ou 18 anos de idade, ocorrendo num contexto caracterizado
por fracos desempenhos escolares, veio contribuir para uma intensificagdo da pressao pelos resultados a que as escolas
tém sido sujeitas com o incremento dos processos de avaliagdo, tendo ganhado expressdo no debate publico sobre a
qualidade da educagdo. Um debate focado nas desigualdades dos resultados dos alunos e na culpabilizagdo de professores
e diretores de escolas (Afonso & Costa, 2009; Costa & Afonso, 2009).

Este quadro de prestagdo de contas e responsabilizagdo pelos baixos resultados escolares dificulta o exercicio, pelos
diretores, de uma lideranga pedagodgica estratégica, proactiva, efetivamente centrada nas aprendizagens dos alunos, na
promogdo do desenvolvimento profissional dos professores e numa cultura institucional de reflexdo sobre as praticas de
ensino. Tal preocupacdo esta refletida em diferentes documentos internacionais, entre os quais relatérios da Organizagdo
para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE):

“School leaders must masterthe new forms of pedagogy themselves and they must learn how to monitor andimprove
their teachers’ new practice. (...) they have to become leaders of learning responsible for building communities of
professional practice. Methods of evaluation and professional development take more sophisticated application
and principals must embed them into the fabric of the work day” (Pont et al., 2008: 26).

* Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa

1 O presente texto consiste numa reflexdo produzida em torno do trabalho pedagdgico do diretor escolar e dos processos de organizagdo da escola,
no contexto do Semindrio ‘Alargamento da Escolaridade Obrigatdria: Contextos e Desafios’, promovido em abril de 2015, pelo Conselho Nacional de
Educagdo, sobre o alargamento da escolaridade obrigatdria para os 12 anos ou 18 anos de idade (Lei n.2 85/2009, de 27 de agosto).
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De resto, salvo algumas experiéncias de indole organizacional que, nos uUltimos anos, foram ensaiadas (ver Alves &
Azevedo, 2010; Fialho & Verdasca, 2012; Formosinho & Machado, 2009)?, constata-se que a organizagdo pedagogica

da escola portuguesa continua a primar pela estandardizagdo e uniformizagdo de normas, espagos, tempos, alunos,
professores e saberes (Barroso, 1995, 2001).

A perspetiva que aqui defendo, de reconfiguragdo dos modos de organizagdo da Escola, parte também desta constatagdo
de que as organizagdes escolares sdo “frequentemente marcadas por uma leitura rigida do curriculo e portadoras de uma
cultura institucional caracterizada pelo individualismo e a hierarquia” (Boavida & Ponte, 2002, p. 2). Posi¢do semelhante
¢é defendida por Formosinho e Machado (2009: 26) que destacam o seguinte:

“O trabalho docente é preparado solitariamente em casa e desenvolvido isoladamente na sala de aula, sem
interagdo e visibilidade de pares; é sedeado no espago fechado da sala de aula como espago de trabalho e é
fragmentado em tempos letivos, sem colaboragdo ou intercdmbio com os pares.”

Refiro-me a um conjunto de tragos comuns nas organizagGes educativas, que foram assinalados por Martin-Moreno
Cerrillo (1989) como constituindo caracteristicas de natureza tayloriana, a saber, o carater uniforme do curriculo, das
metodologias, dos espagos e dos horarios, bem como a formagdo rigida, homogénea, das turmas e a insularidade dos
professores. Este modelo, que elege a transmissdo como modo principal de fazer pedagogia (Formosinho & Machado,
2009: 24-25) e que se desenvolve em torno da turma, como unidade coletiva imutdvel, torna as escolas reféns de uma
imaleabilidade organizacional que ndo se coaduna com a dimensdo imprevisivel, complexa, da sociedade do conhecimento
em que vivemos. Como afirmam Pashiardis e Brauckmann (2009: 120):

“We live in an era of complexity where the only stable factor is constant change. In the last 30 years we have
seen change as never before. (...) Educational leaders around the globe will need to work in this context and lead
the way in the educational arena for the decades to come (Pashiardis, 2009). What this means is that school
leaders will need to operate in an era that is becoming increasingly more turbulent and less predictable, and where
paradox, ambiguity and uncertainty are becoming the norm.”

Neste contexto, parece ser primordial repensar a pedagogia assente na turma e desafiar os padrdes de trabalho
individualista (Hargreaves, Earl & Ryan, 1996) e balcanizado (Hargreaves, 1998) em que assenta maioritariamente a
cultura docente. Igualmente, ha que ressaltar as potencialidades do trabalho colaborativo, a partir do entendimento que
Boavida e Ponte (2002: 3) apresentam do termo ‘colaboragdo’, segundo os quais se aplica aos “casos em que os diversos
intervenientes trabalham conjuntamente, ndo numa relagdo hierdrquica, mas numa base de igualdade de modo a haver
ajuda mutua e a atingirem objetivos que a todos beneficiem”.

A lideranga pedagégica do diretor
Autores diversos vém evidenciando o papel determinante dos diretores relativamente a melhoria da escola e aos processos

de ensino-aprendizagem (Davis et al., 2005; Hallinger & Heck, 1998; Leithwood et al., 2004; Louis et al., 2010). Ndo
constituindo a panaceia do combate ao insucesso e abandono escolares, o exercicio de uma lideranga pedagdgica, pelo

2 Refiro-me aos projetos Turma Mais (Universidade de Evora), Fénix (Faculdade de Educacéo e Psicologia da Universidade Catdlica do Porto) e Tipologia
Hibrida (Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa), decorrentes do ‘Programa Mais Sucesso Escolar’ (PMSE/DGIDC), bem como ao modelo das
“Equipas Educativas” (Universidade do Minho).

Contributos da investigagdo em educagdo | Estela Costa 255



diretor escolar, fomenta a possibilidade de se inverter a rigidez organizacional da escola. Tal intento encontra fundamento
em diferentes aspetos evidenciados por numerosos autores, entre os quais destaco Hallinger (2005: 1-12): (i) a criagdo
de metas de aprendizagem especificas, envolvendo os professores; (ii) a promogdo da melhoria continua na escola; (iii)
o desenvolvimento de altas expectativas e uma cultura de escola baseada na inovagdo e na melhoria; (iv) a coordenagdo
do curriculo e 0 acompanhamento da aprendizagem dos alunos; (v) o alinhamento das estratégias e das atividades com a
missdo da escola; (vi) a organizagdo e monitorizagdo das atividades destinadas a facilitar o desenvolvimento profissional
dos professores e (vii) a modelagdo dos valores emergentes da cultura de escola.

Discutir a lideranga pedagogica das escolas é hoje particularmente importante no contexto da escola publica portuguesa.
Com a publicagdo do Decreto-Lei 75/2008, o cargo de diretor escolar ganhou uma nova centralidade organizacional:
tornou-se no principal (Unico) responsavel pela implementagdo dos objetivos da escola e ganhou a exclusividade de presidir
ao 6rgao de coordenagdo, supervisao e orientagdo educativa de alunos e professores, o Conselho Pedagogico. Ademais, o
diretor passou a estar investido do poder de selecionar os coordenadores de departamento — representantes das principais
estruturas de coordenacgdo/supervisdo pedagdgica —, o que veio reforcar a dimensdo pedagdgica da sua func¢do de diretor,
passando a ser direta e explicitamente responsabilizado pelos resultados alcangados pela organizagdo que dirige.

Porém, o exercicio da lideranga pedagdgica ndo é uma tarefa simples. Barroso e Carvalho (2009: 130) chamam a atengdo
para o facto de a denominada ‘crise da escola’ ser acima de tudo pedagdgica e organizacional e influenciada pela interagdo
do ambiente educacional/social e pelas opg¢Bes politicas que regulam. Diversos estudos também salientam que os diretores
tém um espaco reduzido de atuagdo quando se trata de concretizar as suas proprias visoes sobre o curriculo e a educagdo, o
que se estende ao processo de ensino e aprendizagem. Tal sucede por terem de lidar com pressGes internas (e.g. diferentes
percegbes sobre curriculo e a respeito do seu papel) (Day, 2005) e externas (classificagdes dos alunos, rankings, etc). Kadji-
Beltran e colegas (2013) referem-se a pressées da comunidade educativa, que limitam as ages dos diretores na criagdo de uma
visdo coerente e global sobre a escola e na promogdo de um ambiente positivo e uma cultura de desenvolvimento profissional.
Efetivamente, o sucesso da melhoria da aprendizagem dos alunos depende de multiplos fatores e constrangimentos que
escapam aos diretores: as pressoes a que estdo sujeitos; as enormes expectativas quanto aos efeitos das suas agoes; a definigdo
de diferentes papéis (e.g. politico, de gestdo) a desempenhar; os dilemas/tensées que os envolvem, etc.. Depois, os diretores
tém margens exiguas para instituir a sua visdo sobre o curriculo e o processo de ensino-aprendizagem, uma vez que tém de lidar
com constrangimentos internos (e.g. diferentes pontos de vista sobre curriculo e perce¢Ges acerca do seu préprio papel) e com
uma cultura profissional, de longa duragdo, de fechamento da sala de aula.

Uma lideranga que se distribui pela organizacio

Como acima expus, o exercicio da lideranga pedagdgica é uma incumbéncia dos diretores escolares, de quem se espera
que intervenham na cultura organizacional, usando a organizagdo e a cultura para transformar as dimensdes didaticas e
pedagdgicas da escola e trabalhar para a promogdo do desenvolvimento profissional dos seus professores (Leithwood et
al., 2006). Contudo, esta responsabilidade ndo é um exclusivo seu, nem uma tarefa para uma Unica pessoa. Sdo varios os
estudos que comprovam que as escolas que melhoram o desempenho dos alunos tendem a ter diretores que sdo fortes
gestores organizacionais e lideres sistémicos, aptos a construir sistemas de apoio robustos (Horng & Loeb, 2010: 66). E
muitos autores defendem uma lideranga distribuida (Bolivar, 2006; Gronn, 2000; Harris, 2004; Normand, 2013; Spillane,
2006), que garanta um ambiente favoravel para a mobilizagdo das equipas, refor¢cando a ideia de que a lideranga nado
existe apenas nos lideres de topo, mas que se distribui através da organizag3o. E o caso de autores como Leithwood e
colegas (2004: 27) quando referem que “Highly successful leaders develop and count on leadership contributions from
many others in their organizations”, que sdo secundados por organizagdes internacionais como a OCDE, quando reforga a
ideia de que “authority to lead can be distributed among different people within school” (Pont et al., 2008: 2).

A lideranga distribuida abraga as atividades dos varios grupos de individuos que na escola trabalham no sentido
de orientar, apoiar e mobilizar os professores nos processos de mudanga dentro da sala de aula, pelo que ndo é
despicienda a forma como se distribui esta lideranga, por quem é exercida e com que efeito (Harris & Spillane, 2008: 32).
Presentemente, prevé-se que os coordenadores de departamento, responsaveis por fazerem a intermediagdo entre o
Conselho Pedagdgico e os professores das diferentes unidades organicas que compdem os agrupamentos de escolas,
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se assumam como lideres intermédios e se sintam impelidos a trabalhar numa ldgica reticular, distribuida. Isto implica
uma transformagdo do modo como o diretor pensa a organizagdo e dos processos de tomada de decisdo — ao assumir
como fulcral o desenvolvimento da capacidade de lideranga dos outros, principalmente focados na intermediagdo — e
requer uma concegdo diferente da Escola, que se distancia do burocratico em diregdo ao colaborativo (Harris, 2012).
Esta deslocagdo traz subjacente o reconhecimento de que a dimensdo organizacional e colaborativa, da agdo dos lideres
intermédios, pode ser decisiva. Logo, implicara que o diretor escolar, (re)pense a escola e a sua organizagdo pedagdgica,
promova novas e renovadas rotinas e aposte na (re)criagdo de estruturas que se revelem mais adequadas a missdo da
sua escola, para além de promover a criagdo de instrumentos diversos para apoiar o desenvolvimento profissional dos
professores e melhorar os processos de ensino-aprendizagem.

Sdo cada vez mais as evidéncias de que a lideranga distribuida faz uma diferenca positiva nos desempenhos organizacionais e
naaprendizagem dos alunos (Harris & Spillane, 2008: 32), mas promover alideranga distribuida ndo é empresa simples. Implica
o desenvolvimento de mecanismos de aprendizagem organizacional que promovam a (inter)relagdo entre os diferentes
subsistemas que comp&em a escola, os quais nem sempre se (inter)relacionam. Uma organizagdo que aprende é aquela cujo
desenho organizacional tem em vista criar, adquirir e transferir novos conhecimentos e modificar os seus comportamentos
de modo a refletir sobre novos conhecimentos (Garvin, 1993), o que é visto por varios investigadores (Lopez et al., 2004;
Lubit, 2001) como sendo a verdadeira fonte de vantagem competitiva para as organizagdes (Franco & Ferreira, 2007).

Efetivamente, os lideres intermédios sdo atores privilegiados, de interface entre os diferentes ‘ambientes’ e atores no interior
da organizagdo. Quando adotam posturas integradoras, que potenciam a partilha de informagao, de duvidas e decisoes, a
sua agdo revela-se essencial para estimular a aprendizagem coletiva. O seu trabalho deverad assentar na capacidade de
ouvir, de escutar, de atentar as necessidades do grupo, valorizando o seu contributo, fazendo-os sentir importantes na vida
da organizagdo. Também relevante é a capacidade de comunicagdo — assegurando que o outro compreende as decisGes
tomadas e que as mensagens fluem sem constrangimentos — e a capacidade organizativa — no sentido de estimular o grupo
na definicdo de objetivos organizacionais, bem como a capacidade de autoavaliagdo, que se repercute na consciéncia das
motivagdes por detras das decisdes e na atitude de aceitagdo/recusa perante as mesmas (Whithaker, 2000).

Repensar a organiza¢ao pedagégica da escola

Como se viu, desenvolver agbes/processos organizacionais que promovam uma lideranga distribuida, tendo em vista a melhoria
dos processos de ensino-aprendizagem, é um desafio que se coloca hoje a Escola. Segundo Cuban (1988, in Bolivar, 2006: 80),
a melhoria das aprendizagens dos alunos radica nas mudangas de primeira ordem (ensino-aprendizagem), destinadas a tornar
mais efetiva a educagdo. Para o autor, o trabalho das equipas de dire¢do joga-se nas mudangas de segunda ordem (nivel
organizativo), através da criagdo de novas estruturas e papéis que mudem os modos habituais de fazer as coisas. Porém,
Cuban adverte que ndo basta concentrarmo-nos nas mudangas a nivel organizativo se estas ndo se centrarem no ensino e
nas aprendizagens dos alunos. Daqui resulta a necessidade de, nas escolas, a mudanga e a reconfiguragdo das agOes e dos
processos organizacionais emergirem das necessidades provenientes dos processos de ensino-aprendizagem e das praticas dos
professores dentro da sala de aula. Refiro-me ao imperativo de se criar condigGes que garantam que a escola estd focada no
ensino e na aprendizagem, o que se relaciona com a gestdo do curriculo e a cultura escolar e organizacional.

A proposito da organizagdo do trabalho escolar, Anténio Névoa (2004: 5-6) refere um conjunto de aspetos que nos
cumpre aqui evidenciar:

* “transi¢cdo de uma escola composta por um somatdrio de salas de aula para modelos organizativos integrados (nova
concegdo dos ciclos de aprendizagem, diversificagdo dos percursos escolares, etc.);

e construgdo de uma escola do conhecimento, que ndo esteja unicamente centrada num curriculo de disciplinas, mas que
seja capaz de trabalhar saberes complexos a partir de uma identificagdo clara de objetivos de aprendizagem;

* passagem de uma pedagogia linear para modelos complexos de aprendizagem, que integrem as descobertas cientificas
mais recentes, designadamente no campo das neurociéncias;
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¢ abandono de um ensino meramente transmissivo e ado¢do de uma pedagogia do trabalho, baseada em redes de
aprendizagem, de cultura e de ciéncia, presenciais e a distancia, dentro e fora da escola;

¢ definigdo do professor ndo apenas como um “agente de ensino”, mas sobretudo como alguém que mobiliza um alargado
repertério profissional ao servigo de uma adequada organiza¢do do trabalho dos alunos;

* recusa de uma concegdo puramente individual da agdo do professor e valorizagdo das equipas pedagdgicas e de uma
vivéncia coletiva, partilhada, da profissdo docente.”

Do que aqui ficou dito ressalta a importancia de o diretor escolar exercer uma lideranga pedagdgica coerente com o seu
projeto educativo, a qual se estende a outros atores — lideres intermédios — de modo a chegar a todos e a todos envolver,
com o objetivo de responder as necessidades dos alunos e potenciar o trabalho desenvolvido em sala de aula. O exercicio
destas liderangas torna necessario que se reconsidere o modo como a escola estd organizada em termos pedagdgicos, o
que se interliga com a forma como o tempo e o espago escolares sdo pensados.

O tempo e o espa¢o como recursos educativos

Maria Teresa Gonzalez (2003) defende que as escolas devem adotar modelos organizativos flexiveis, considerando o
tempo e o espago como recursos educativos que devem ser utilizados para atingir os objetivos definidos por cada escola
em particular. Para a autora, o modo como tratamos o tempo aparenta ser o inverso a légica ja que, primeiro, procedemos
a uma defini¢do do tempo (aulas de 45m, 50m, de 90m) e depois sequenciamos os conteudos, i.e., as disciplinas. Pelo
contrario, o que as necessidades educativas atuais requerem é que se adote uma concegdo do tempo escolar que seja
flexivel, que seja pensado e organizado de modo a permitir o desenvolvimento do ensino orientado para a aprendizagem
de processos complexos, como a compreensao e o questionamento da realidade. Assim, a autora elenca um conjunto de
critérios a que a planificagdo do tempo escolar devia atender, a saber:

(a) variaveis escolares, relativas as caracteristicas dos alunos (e.g. idade, maturidade, interesse na atividade, estilo de
ensino, etc...);

(b) variaveis inerentes as tarefas (diferentes processos cognitivos colocam diferentes exigéncias quanto ao tempo
necessario para a a¢do e a aprendizagem);

(c) variaveis legais e normativas (decorrentes das normas/regras determinadas pela Administragdo Central e pelo préprio
Projeto Educativo) (Gonzalez, 2003: 103).

Quanto ao espago, também ganha em ser concebido como um recurso educacional maledvel, que se adapta para
responder as necessidades educativas dos alunos (Lopez Yafiez, 2003), acomodando-se a intencionalidade do ato
educativo, devendo ser concebido como um /ocus de aprendizagem e de inter-relagdes de ordem educativa. Desse ponto
de vista, é-nos possivel olhar a organizagcdo do espago, em situacdo de aula, como potenciadora de diferentes formas de
interagdo e de fluxos de comunicagdo, implicando a criagdo de vinculos de tipo diverso entre o aluno e o(s) professor(es).
Esta concegdo mais maleavel do espago escolar permite planificar novos modos de o ocupar e explorar, mas também de o
reorganizar do ponto de vista fisico, tendo em vista a promocgao de aprendizagens mais individualizadas, mais especificas,
mais adaptadas aos alunos e as suas dificuldades.

Um exemplo de estratégia organizativa que se inscreve nesta concegdo moldavel do tempo e do espago é o ensino em
codocéncia. Ndo obstante as diferentes designagdes que vai tomando (assessoria, ensino partilhado, par pedagdgico,
parcerias, etc.) refiro-me a uma modalidade organizacional em que dois ou mais professores, repartindo responsabilidades
no ensino com uma turma, desenvolvem o trabalho na sala de aula, organizando os alunos em grupos de diferentes
configuragdes e tamanhos (Cook & Friend, 1995).

258 Estado da Educagdo 2014



O trabalho em codocéncia permite adotar solugdes e praticas educativas diferenciadas, exigindo dos professores elevada
predisposicdo, trabalho colaborativo e capacidade de coordenagdo e de comunicagdo. Trata-se de um exemplo de
modalidade organizativa que possibilita atender aos problemas de aprendizagem, num contexto de inclusdo. De entre
um conjunto de caracteristicas que permitem contrariar a dimensdo estandardizada da organizagdo pedagoégica da
escola e atender a diversidade de alunos, salientamos as que se seguem: (i) a reduc¢do do racio professor/aluno; (ii) a
maior capacidade de detec¢do das dificuldades especificas dos alunos; (iii) a definicdo de estratégias de atuagdo flexiveis,
especificamente direcionadas para os diferentes casos - mormente possibilitando agrupar alunos com classificagdes
idénticas, ou com problemas de aprendizagem analogos, ou com ritmos de trabalho semelhantes, etc.; (iv) a construgdo
de materiais pedagdgicos adaptados a realidade de cada um dos grupos de alunos e ao grupo-turma pelos professores
envolvidos; (v) a motivagdo acrescida dos alunos, dado as aulas serem mais dinamicas e o feedback ser dado de forma
mais imediata, o ensino é mais individualizado (Cook & Friend, 1995)3.

Em conclusdo

Parece evidente o interesse em se repensar a Escola do ponto de vista organizacional, a partir de uma lideranga pedagogica
dos diretores escolares que permita redesenhar os contextos de trabalho e as relagdes profissionais (DuFour, 2002).
Daqui decorre uma necessaria problematizagdo da faceta homogeneizadora do ‘ensino de classe’ que caracteriza a nossa
escola (Barroso, 1995, 2001). Tal intento implica que as medidas de natureza didatica se fagam acompanhar de solugbes
de indole organizativa (Gonzalez, 2003), através da adogdo de alteragGes organizacionais, quer ao nivel das estruturas de
gestdo intermédia, quer na implementagdo de novos modos de se agrupar o(s) professor(es) e os alunos.

Fundamentalmente, a adogdo de uma maior flexibilidade organizacional potenciard o exercicio de uma liderancga
pedagdgica, distribuida, em que a planificagdo do Projeto Educativo se dé a partir da sala de aula (e ndo o seu
contrario). Deste modo, sera possivel intervir no processo de ensino-aprendizagem em tempo real e adequar o ensino
as caracteristicas e reais necessidades dos alunos. Também o agrupamento dos alunos e a distribuicdo dos professores
deverd acontecer segundo critérios maledveis, que permitam libertar os alunos da sobrecarga a que aulas ‘extra’, apoios
pés-letivos e demais modalidades os sujeitam e que, salvo raras excegdes, se revelam ineficazes e desmotivadores. Em
ultima analise, é importante que se invista em novas formas de distribui¢do do servico docente, em hordrios construidos
a partir de critérios de natureza pedagdgica e na promogado de praticas indutoras de desenvolvimento profissional entre
os professores (nomeadamente, a observagdo de aulas), intervindo ao nivel da cultura e do clima de escola.

3 Ver, a este proposito, Webinar da DGE realizado pela autora: https://www.youtube.com/watch?v=8WGZTI84CQ4
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Formacao de professores:

questoes criticas e desafios a considerar?

Maria Assuncao Flores*

Introdugdo

A formacgdo de professores constitui uma tematica que tem atraido (e continua a atrair) a atengdo de investigadores, de
académicos, de decisores politicos, entre outros, em todo o mundo, em grande medida porque nela reside um dos fatores
decisivos para a melhoria da educagdo. Por outras palavras, uma formagdo de professores de qualidade contribuira para
melhorar a qualidade do ensino e, consequentemente, a qualidade das aprendizagens e dos resultados escolares dos
alunos. Contudo, aquilo que significa qualidade na formagdo de professores difere de contexto para contexto (Hilton,
Flores & Niklasson, 2013) em resultado de um conjunto de varidveis cuja analise ultrapassa o ambito deste texto. De
facto, uma reflexdo séria e consequente sobre a qualidade da formacdo de professores implica, necessariamente, e
entre outras vertentes, a discussdo das politicas de formacdo, dos programas e curricula, da pedagogia da formagdo, mas
também do papel dos formadores de professores.

Para Cochran-Smith (2005), antes da década de 1990, as questdes da formagdo centravam-se sobretudo na qualidade
dos processos formativos, no modo como os futuros professores aprendiam a ensinar, na forma como as suas crengas
e atitudes se alteravam ao longo do tempo, na natureza do conhecimento profissional e nos contextos sociais e
organizacionais que melhor contribuiam para a aprendizagem. Para esta autora, sobretudo nos EUA, as décadas mais
recentes tém sido caracterizadas por uma cultura de evidéncia numa légica de prestagdo de contas, quer externa, quer
interna, baseada na avaliagdo da eficacia dos programas de formagdo tendo em conta os resultados obtidos, de modo a
gerar conhecimento suscetivel de informar decisGes relativas a sua melhoria (Darling-Hammond, Newton & Wei, 2010;
Ludlow et al., 2010). E também possivel identificar contextos onde a formacdo de professores se tem desenvolvido no

* Universidade do Minho

1 Neste texto retomamos algumas ideias ja discutidas em Flores (2011, 2014a, 2014b, 2014c, em publicagdo).
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sentido de uma maior qualificagdo e profissionalismo docente sendo de ressaltar a componente de investigagdo e as
parcerias entre universidades e escolas, como é o caso da Finlandia e da Escdcia, respetivamente (McMahon, 2014;
Estola, Uitto & Syrjala, 2014).

Assim, as mudangas nas politicas e programas de formagdo tém de ser entendidas nos seus contextos politicos, sociais,
geograficos e culturais, destacando-se da literatura existente neste dominio uma grande diversidade, e até divergéncia,
de perspetivas, de modelos e de percursos de formagdo (no contexto europeu e fora dele) e ainda distintos modos de
olhar para o papel das universidades e das escolas no processo de aprender a ensinar (Flores, 2004; Flores, 2011). No
entanto, a ideia de que a formacgdo de professores pode fazer a diferenga na aprendizagem dos futuros professores,
e consequentemente na melhoria do ensino e da aprendizagem dos alunos, e a crescente preocupa¢do com a sua
qualidade e a eficacia (Harris & Sass, 2011; Imig, Wiseman & Neel, 2014) constituem dois elementos recorrentes nos
estudos mais recentes.

E, pois, importante refletir sobre as questdes criticas e os desafios da formagdo de professores tendo em conta
os resultados da investigagdo mais recente neste dominio e o modo como ela tem sido entendida em diferentes
contextos, como é o caso dos EUA, onde se tem verificado uma clara tendéncia para a prestagdo de contas numa ldgica
de evidéncia, e onde a qualidade da formagdo é avaliada através de indicadores de eficacia do trabalho dos novos
professores, obtidos nos resultados de testes estandardizados dos seus alunos, ou da Finlandia, conhecida como caso
de sucesso ao nivel dos resultados dos alunos em programas de avaliagdo internacionais, onde se destaca a elevada
qualidade da formagédo de professores.

Neste texto procuramos, assim, sintetizar os temas centrais na vasta produgdo nacional e internacional neste ambito,
recorrendo ainda a dados de investigacdo que temos vindo a desenvolver no pais e no estrangeiro ao longo dos ultimos
vinte anos. Neste sentido, identificamos algumas quest&es criticas e alguns desafios que tém marcado a transi¢do para
novos programas e curricula em varios contextos onde subsistem velhos problemas (Flores, 2011) ao mesmo tempo que
se colocam novos desafios aos formadores de professores (Flores, 2014d).

Em busca da qualidade da formagdo de professores: a definicdo de padrées e competéncias

A formagdo de professores tem sido encarada, de forma paradoxal, como a panaceia para melhorar a educagdo e, ao
mesmo tempo, tem sido objeto de criticas que remetem para aspetos ligados a sua eficacia e relevancia na preparagdo
de professores de qualidade para as escolas do século XXI (Flores, em publicagdo).

No contexto europeu, a qualidade dos professores e da sua formagdo surge associada a “capacidade para integrar o
conhecimento, para lidar com a complexidade e para se adaptar as necessidades individuais e coletivas dos alunos”
incluindo “saberes, destrezas e comprometimento” (CE, 2013, pp. 7-8). Também um estudo internacional realizado
em nove paises (Irlanda, Irlanda do Norte, Escdcia, Inglaterra, Finlandia, EUA, Poldnia, Singapura e Nova Zelandia)
destaca a importancia da qualidade da formagdo docente chamando a ateng¢do para um conjunto de principios: a
qualidade do conhecimento dos professores; oportunidades para a observagdo, feedback formativo e reflexao critica
sobre situacGes da sala de aula e da escola e sobre os valores profissionais e identidade dos professores (Conway,
Murphy, Rath & Hall, 2009).
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Apesar de ser vista como um elemento importante na melhoria do ensino e da aprendizagem e resultados dos alunos,
uma analise dos processos de reestruturagdo dos programas de formagdo de professores revela uma grande diversidade,
quer no seu contetddo, quer na sua forma, incluindo distintos modos de intervengdo dos governos nesta matéria
(Flores, 2011; Flores, Vieira & Ferreira, 2014; Imig, Wiseman & Neel, 2014; Goodwin, 2012; Hammerness, van Tartwijk
& Snoek, 2012; Mayer, Pecheone & Merino, 2012; Darling-Hammond, 2012; Darling-Hammond & Lieberman, 2012;
Ellis & McNicholl, 2015). Assim, é possivel identificar, dentro e fora da Europa, tendéncias contraditdrias, incluindo um
movimento para uma qualificagdo de nivel superior no ambito do Mestrado (por exemplo, Finlandia, Franga, Portugal,
Malta, etc.), associado, em muitos casos, a uma maior énfase na componente de investigagdo, ao mesmo tempo que se
assiste ao desenvolvimento de programas mais pragmaticos, mais curtos e realizados nas escolas (por exemplo, alguns
programas na Inglaterra, EUA e Australia).

De facto, a preocupagdo em melhorar os padrdes da educagdo e os resultados dos alunos tem levado a mudangas nos
sistemas educativos e também na formagao de professores um pouco por todo o mundo (Townsend, 2011; O’Meara, 2011;
Darling-Hammond & Lieberman, 2012; Flores, 2014d; Zhou, 2014; Mayer, 2014). Em muitos paises, estas altera¢Ges tém
sido orientadas pela introdugdo de padr&es (EUA, Reino Unido e Austrélia) como “parte de um movimento mais amplo na
direcdo da prestagdo de contas com base na nogdo de performance (performatividade) numa légica desnecessariamente
restritiva” (Menter & Hulme, 2011, p. 394). O objetivo é, assim, identificar um conjunto de metas e critérios que servem
de referente base para avaliar a qualidade da formacgdo e a sua eficacia. Contudo, a definicdo de padrdes pode remeter
para uma perspetiva menos redutora e instrumental e incluir uma orientagdo mais flexivel e aberta (Townsend, 2011), de
que é exemplo a Escécia (Hulme & Menter, 2008). Enquanto nos EUA, na Inglaterra e na Australia os padrdes tém vindo
a adquirir cada vez maior centralidade, noutros paises, como é o caso da Franga, da Bélgica, da Holanda e de Portugal,
tem-se discutido as competéncias necessarias para a formagdo dos professores (cf. por exemplo, os Decretos-Lei n2 240
e 241/2001 no nosso contexto, entre outros).

O ensino, enquanto pratica profissional complexa (Grossman, Hammerness & McDonald, 2009), requer a consideragdo
do contexto social, cultural e histdrico da profissdao, mas também a visdo de profissionalismo docente que lhe estd
subjacente. Assim, a existéncia de padrdes ou competéncias estd aberta a discussdo, ndo constituindo termos rigidos,
podendo ser usados de distintos modos em diferentes contextos (McMahon, 2014; Page, 2015) e remetendo para
distintos “profissionalismos” (Whitty, 2000), cuja analise ultrapassa o ambito deste texto.

De um modo geral, no contexto europeu, a formagdo dos professores tem sido identificada como uma prioridade na
medida em que aqueles sdo vistos como “atores decisivos no modo como os sistemas educativos evoluem” (CE, 2005, p.
1). O documento intitulado “Common European Principles for Teacher Competences and Qualifications” (2005) estipula
principios comuns para as competéncias e as qualificagdes dos docentes uma vez que o ensino deve ser: i) uma profissdo
com formagdo superior; ii) uma profissdo situada no contexto da aprendizagem ao longo da vida; iii) uma profissdo que
inclui a mobilidade; e iv) uma profissdo baseada em parcerias. Como competéncias esséncias para os professores, no
mesmo documento, salienta-se que devem: i) trabalhar com a informacgdo, tecnologia e conhecimento; ii) trabalhar com
outras pessoas (alunos, colegas e outros parceiros na educag¢do); e iii) trabalhar com e na sociedade a nivel local, regional,
nacional, europeu e global.

Contudo, um relatdrio publicado no ambito da UE (Piesanen & Valijarvi, 2010) indica que existe muita variacdo entre os
paises membros em relagdo as competéncias gerais relacionadas com os contelidos a ensinar, as competéncias pedagogicas
e a integragdo da teoria e da pratica. O mesmo documento identifica um conjunto de competéncias consideradas centrais
na formagdo de professores: i) conhecimento da disciplina a ensinar; ii) conhecimento da pedagogia; iii) integracdo da
teoria e da pratica; iv) cooperagdo e colaboragdo; v) um sistema de autoavaliagdo; vi) mobilidade; vii) dinamismo e
criatividade, lideranga; e viii) aprendizagem continua e ao longo da vida. Para entender a orientagdo curricular de um
determinado programa de formagdo é necessario analisar a racionalidade que lhe estd subjacente e a articulagdo (ou
falta dela) entre as suas varias componentes na medida em que distintos modos de olhar para os professores e a sua
formacdo pressupdem diferentes filosofias de formacdo e varias formas de encarar o papel dos professores, o ensino e o
desenvolvimento do curriculo (Marcelo, 1994).
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O processo de aprender a ensinar e as concegoes de profissionalismo docente

Aprender a ensinar constitui um processo complexo e multifacetado que comega antes da entrada num curso de formagdo
inicial de professores e é influenciado por um conjunto de variaveis, de perspetivas, de crengas e de praticas, por vezes
conflituais, que marcam a transi¢do de aluno a professor (Flores, 2001; Flores & Day, 2006; Flores, 2006), destacando-se
a “aprendizagem pela observagdo” (Lortie, 1975) durante a experiéncia escolar no contexto da sala de aula onde os
futuros professores observaram a atuagdo dos seus professores. Esta cultura latente é reativada durante a formacao inicial
persistindo ainda na pratica profissional (Lortie, 1975), o que, muitas vezes, se associa a influéncia ténue da formacao inicial
na alteragdo de crengas e teorias implicitas sobre o ensino e sobre o processo de tornar-se professor.

A formagado inicial constitui, deste modo, um contexto fundamental para explicitar e analisar as teorias implicitas e as crengas
dos futuros professores, através das narrativas e das abordagens biograficas (Flores, 2012a, 2013, 2015; Estola, Uitto & Syrjala,
2014; Marcondes & Flores, 2014). Por isso, deve dar-se especial atengdo as oportunidades e experiéncias para apoiar e ajudar
os futuros professores a “tornarem-se” bons professores, o que implica uma mudanga pessoal e profissional, e ndo apenas a
aquisicdo de “saberes” sobre o ensino (Schepens, Aalterman & Vlerick, 2009). Tal implica analisar a visdo de profissionalismo
docente que subjaz a um determinado programa de formagdo, quer no seu contelido, quer na forma como o curriculo esta
organizado, e o modo como se valorizam e articulam as suas varias componentes. Que tipo de professor se pretende formar?
Que professor se esta a formar, de facto? Que conhecimentos e competéncias se valorizam? Que experiéncias de formagao
e que oportunidades de aprendizagem profissional sdo proporcionadas aos futuros professores no contexto da sua formagao
inicial? Como se enquadra e discute o papel do professor numa sociedade em permanente mudanga? Estas questdes podem
ter diferentes respostas que, em grande parte, sdo determinadas pelo modo como se entende a profissdo docente e o papel
dos professores — por exemplo, como executores ou como agentes do curriculo — mas também como a natureza e ambito
das varias componentes de formagdo e pelo modo como estas se articulam, o que remete para a coeréncia e consisténcia
dos programas de formagdo, no que diz respeito a aprendizagem produtiva, a voz pedagdgica (Russell & Martin, 2014) e a
concecdo de profissionalismo presente nos cursos de formagdo de professores (Flores, 2012b, Niklasson, 2014).

O curriculo da formagdo de professores: consisténcia e articulagdo das suas componentes

Como ja referimos, um dos elementos centrais de analise da formagdo de professores que importa destacar prende-se
com o curriculo e a visdo de formagdo dominante. Que componentes estao incluidas? Como se articulam? De que modo
as diferentes componentes contribuem para a formagdo dos futuros professores? Que relagdo existe entre o curriculo
da formagdo e a visdo de formagdo que se preconiza? Kansanen (2014) salienta trés componentes da formagdo inicial
de professores que podem ser estruturadas de diferentes modos nos programas de formagdo, destacando ainda que
as fronteiras entre elas ndo podem estabelecer-se de forma rigida: estudos nas ciéncias da educagdo, estudos ligados a
area da especialidade e ao conhecimento pedagdgico do conteldo e a pratica de ensino ou estagio. Contudo, se, de um
modo geral, estes trés elementos estdo presentes nos programas de formagao, por outro, a chave do seu sucesso e da sua
eficacia encontra-se no modo como eles se estruturam e articulam no curriculo de um determinado curso de formacao.
Portanto, podemos colocar as seguintes interrogacdes: Que oportunidades de construgdo de conhecimento profissional
sdo proporcionadas aos alunos futuros professores durante a sua formagdo inicial? De que modo se articulam as vdrias
componentes de formagdo? Qual é a relagdo —explicita—entre as varias componentes do curriculo da formagao inicial? Como
selecionar e articular as componentes essenciais do programa de formagdo tendo em conta a duragdo da formagdo inicial?
Em muitos casos, sdo os alunos futuros professores que tém de fazer estas conexdes ao longo do curso de formagado, ndo
existindo uma preocupagao explicita em termos de articulagdo no desenvolvimento das varias componentes curriculares,
predominando, muitas vezes, a fragmentagao (Flores, 2000, em publicagdo; Flores, Vieira & Ferreira, 2014; Flores, Santos,
Fernandes & Pereira, 2014; Duda & Ckifford-Amos, 2011; Clarke, Lodge & Shevlin, 2012; Aydin, et al., 2015). Tém sido
identificadas discrepancias entre o que os alunos futuros professores aprendem nos seus cursos e a sua experiéncia pratica
nas escolas (Wang, Odell, Klecka, Spalding & Lin, 2012; Wilson & I'Anson, 2006) e a falta de articulagdo entre as varias
componentes de formagdo, muitas vezes associada a separagao historica e curricular entre as disciplinas mais tedricas e as
mais préticas e a desconexdo entre o conhecimento tedrico/propositivo e pratico/procedimental (Grossman, Hammerness
& McDonald, 2009), bem como as tensdes entre a légica profissional e académica na formagdo dos professores (Formosinho,
2009a). No panorama internacional, tem sido discutida a necessidade de uma maior coeréncia e articulagdo entre as varias
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componentes do curriculo. Para Kansanen (2014), existem dois aspetos essenciais a ter em conta no curriculo da formagao
inicial de professores: i) 0 modo como o estagio esta organizado e integrado no conteldo das restantes componentes da
formagado; ii) a forma como, do ponto de vista tedrico, a qualidade da formagdo se desenvolve no sentido de construir um
curriculo coerente, gradual e conceptualmente sdlido. Para o autor, o modelo finlandés encerra caracteristicas peculiares
na medida em que congrega um curriculo teoricamente rico e integrado na pratica, nomeadamente através das chamadas
escolas de prética da universidade (university practice schools) onde os alunos futuros professores se familiarizam com o
ensino e praticam com o apoio de mentores e supervisores da universidade, o que nos remete para uma questdo central na
formacdo de professores que € a articulagdo teoria/pratica.

A investigacdo e a pratica como elementos estruturantes na formagao de professores

A articulagdo entre a teoria e a pratica (ou a sua auséncia) no contexto da formagdo de professores constitui um dos
temas mais recorrentes na literatura e na investigacdo neste dominio. Trata-se, alids, de um dos aspetos mais criticos
(Elstad, 2010), sendo denominado por Korthagen (2010) como o problema perene da formagdo inicial. Esta falta de
articulagdo deve-se, para este autor holandés, a um conjunto de razdes, entre as quais se destacam a socializagdo
profissional dos professores, que pode leva-los a processos de “adaptacdo” e “integragdo” nos padrdes existentes nas
escolas; a complexidade do ensino e a multiplicidade de fatores que o influenciam; e o préprio processo de aprendizagem
no contexto da formagado, que pode reforgar crengas interiorizadas pelos estudantes ao longo da sua trajetéria escolar
enquanto alunos e questdes de natureza epistemoldgica ligadas a tensdo entre conhecimento pratico e formal. A ideia de
que a formagdo de professores é sobretudo tedrica e desligada do mundo real tem sido identificada em alguns estudos
neste ambito (cf. Ebby, 2000; Flores, 2001, 2006, entre outros).

O modelo finlandés constitui um dos exemplos paradigmaticos na formagédo de professores que se baseia na investigagdo
(Kansanen, 2014) e que tem sido identificado como uma das varidveis que explica o sucesso da Finlandia nas avalia¢des

AN

internacionais conhecida pelo “milagre finlandés” (Sahlberg, 2012). Kansanen (2014) destaca ainda dois aspetos distintivos
do modelo de formagdo na Finlandia: os programas baseiam-se na evidéncia empirica existente e no desenvolvimento
das competéncias metacognitivas dos futuros professores através da reflexdo e raciocinio pedagogico. Neste contexto,
“as atividades de ensino baseiam-se em resultados de investigagdo sobre, por um lado, o que sabemos sobre o ensino e,
por outro lado, sobre o que sabemos sobre a formagdo de professores” (Kansanen, 2014, p. 283). Este constitui um dos
aspetos questiondveis nalguns contextos e programas de formagao, isto é, a falta de integragao e de consideragdo entre
aquilo que se sabe, como resultado da investigagao, sobre o ensino e a formagado de professores, e as politicas, as praticas

e os processos de formagdo de professores, particularmente no contexto da formagao inicial.

Segundo Esteves (2006), um modelo de formagado orientado pela e para a investiga¢do é essencial para o desenvolvimento
do ensino e do conhecimento sobre o ensino através da pesquisa, incluindo a analise dos contextos de trabalho dos
professores. Assim, os alunos futuros professores assumem-se como alunos mas também como investigadores (Loughran,
2009), o que implica o desenvolvimento de competéncias investigativas e de uma postura critica face ao ensino e aos
contextos da sua realizacdo (Marcondes & Flores, 2014). Hokka e Eteldpelto (2014, p. 42) destacam o enfoque do
curriculo na componente investigativa no caso da formagdo de professores na Finlandia que inclui o estudo de métodos
de investigagdo mas também a redagdo de uma tese que visa formar “professores auténomos e reflexivos capazes
de adotarem uma atitude investigativa no seu trabalho”. Por outras palavras, exige-se aos alunos futuros professores
“conhecimento tedrico para realizar investigagdo por exemplo, ler e rever estudos empiricos e estudar métodos de
investigacdo, mas também conduzir projetos de investigacdo no contexto da da pratica” (Niemi & Nevgi, 2014). Como
salientam Jyrhama et al. (2008, p. 3), “quando o ensino e a investigagdo sobre o ensino sdo integrados, podemos falar de
um programa de formagao baseado na investigagao”. No final do curso, a expectativa é a de que os professores se tornem
professores investigadores (isto é, consumidores de investigagdo — capazes de ler e interpretar investigacdo realizada — e
produtores de investigacdo — capazes de realizar investigagdo)(Kansanen, 2014).

Para o mesmo autor, a investigagdo constitui o elo de ligagdo entre a teoria e a pratica na formagao inicial de professores

na Finlandia, com base em dois principios “integradores”: i) iniciar a pratica pedagdgica o mais cedo possivel; ii) a interagdo
constante entre a pratica pedagdgica e a teoria educacional ao longo do curso. Por outras palavras, a pratica de ensino
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existe em todos os anos do curso, embora com caracteristicas distintas, iniciando com a observagdo e analise de aulas e
continuando com uma pratica gradual de aulas, quer nas escolas de pratica da universidade (university practice schools),
quer nas escolas regulares (ordinary field schools) — cujo curriculo escolar é o mesmo. De salientar que cada periodo
de pratica de ensino esta articulado com estudos tedricos que se relacionam com o tépico da pratica de ensino. No
contexto portugués, é também possivel identificar processos de formagado orientados por uma abordagem investigativa,
nomeadamente no estdgio, embora nado exista uma visdo univoca a este respeito, destacando-se o seu caracter inovador
mas também controverso que encerra um conjunto de tensGes e desafios sobre as visGes de formacgao, e as (in)coeréncias
entre a retodrica e a implementagdo do curriculo da formacao (cf. Flores, Vieira, Silva & Almeida, em publicagdo).

Para Korthagen (2009, 2010), defensor da abordagem realista da formagdo inicial de professores, a articulagdo entre teoria
e pratica passa por uma nova pedagogia de formagédo, que exige a elaboragdo cuidadosa de programas baseados numa
visdo consistente do processo pretendido para a aprendizagem do professor, em abordagens pedagédgicas especificas e
num investimento na qualidade dos formadores, sendo este Ultimo aspeto um dos mais negligenciados neste dominio
(Korthagen, 2010, 2012), a que voltaremos no ponto seguinte.

Segundo Flores, Vieira e Ferreira (2014), apesar de se reconhecer a importancia da pratica de ensino, ndo existe consenso
acerca das suas finalidades, da visdo de educagdo e de formagdo profissional que lhe esta subjacente, das estratégias
formativas a utilizar, das competéncias profissionais a desenvolver e dos modos de as avaliar, dos papéis a desempenhar
pelos diferentes atores, da relagdo que se estabelece entre a pratica e as restantes componentes do curriculo de formagao,
ou da sua duragdo. O estagio tem sido entendido como um elemento central na formagdo de professores e como espago
privilegiado para superar a falta de articulagdo entre teoria e pratica. A articulagdo entre os dois locais de aprendizagem
profissional (escolas e universidades), a colaboragdo entre supervisores, professores cooperantes e a ligagdo entre o
conhecimento pratico e as competéncias adquiridas na universidade tém sido aspetos identificados na literatura neste
dominio (Flores, 2000; 2010; Dawson & Norris, 2000; Al-Hassan, Al-Barakat & Al-Hassan, 2012). A aprendizagem no local
de trabalho tem sido entendida como o elemento chave para potenciar a coeréncia, relevancia e eficacia da formagdo
(Wilson, Floden & Ferrini-Mundy, 2001; Flores, 2005; Marcondes & Flores, 2014), embora ndo haja consenso quanto a
sua duracdo, localizagdo no curriculo da formagdo, nem quanto a sua forma e contetddo (Wilson, Floden & Ferrini-Mundy,
2001). De facto, tém sido identificadas algumas criticas a este respeito, nomeadamente o tempo insuficiente quanto
a sua duragdo e o desenvolvimento da pratica de ensino no final do programa de formagdo, o papel e a qualidade dos
formadores e supervisores e a falta de feedback formativo e relevante (Flores, 2006; Cardoso, 2012). Segundo dados
recolhidos no contexto portugués (Tabela 1), no dmbito da formagdo inicial de professores pds-Bolonha, parecem existir
alguns problemas, nomeadamente falta de tempo e de condigdes para o desenho e desenvolvimento do projeto de
interven¢do; coordenagdo insuficiente (geral e entre docentes da universidade); irrelevancia de alguns seminarios/
maodulos na analise dos contextos e desenvolvimento de competéncias profissionais e inadequagdo de modalidades de
avaliagdo nalguns seminarios e mddulos (Vieira, 2010, 2011, 2012).

Tabela 1. Dimens8es mais problematicas na formagdo inicial (n=475).

Articulagdo dos mddulos/semindrios de Estdgio com a prética pedagégica 41,7%
Tempo/ condigBes suficientes para o desenho do projeto 41,3%
Tempo/ condigBes suficientes para o desenvolvimento do projeto 38,1%
Coordenagdo adequada entre docentes da UM que dinamizam diferentes modulos/ semindrios de Estagio 35,8%
Coordenagdo geral adequada da UC (informacgdo, definigdo de orientagdes comuns, recolha de opinido, etc.) 30,5%
Adequagdo das modalidades de avaliagdo nos submaédulos da UC (tipo de trabalho, grau de exigéncia, critérios...) 30,1%
Coordenagdo adequada entre docentes da UM que dinamizam o mesmo médulo/ seminario de Estagio 29,3%

Fonte: Vieira, 2014

Apesar das criticas, o estagio é reconhecido como a experiéncia mais relevante em termos de aprendizagem profissional
por parte dos futuros professores, destacando-se a oportunidade de conhecer o mundo real das escolas e das salas de aula,
a possibilidade de interagir com alunos reais, com os seus problemas e desafios e a articulagdo entre a teoria e a pratica
(Flores, 2014b), o que corrobora outras investigagdes realizadas noutros contextos (Al-Hassan, Al-Barakat & Al-Hassan,
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2012). Como argumentam Korthagen, Loughran e Russell (2006, p. 1038), “a questdo da teoria e da pratica parece de dificil
resolucdo: dizer aos novos professores o que a investigacdo demonstra como bom ensino e manda-los para a pratica falhou
como estratégia para mudar, de modo consistente, o que acontece nas nossas escolas e nas nossas universidades”. Assim,
é imperativo dar “atengdo direta e explicita ao lugar da experiéncia na aprendizagem sobre o ensino” (Korthagen, Loughran
& Russell, 2006, p.1039). A investigagdo pode, assim, potenciar a articulagdo entre a teoria e a pratica na formagao inicial,
nado no sentido de uma concegdo de professor como executor de teorias produzidas pela investigagdo académica, que
desvaloriza as suas teorias pessoais e o papel da experiéncia na construgdo do profissionalismo docente, mas através de
uma nova pedagogia da formagdo baseada em problemas e preocupagdes emergentes dos contextos reais, na reflexdo
sistematica dos professores sobre o seu pensamento e a sua agdo, e na interagdo entre os professores e os formadores e
supervisores no sentido da consciencializagdo e reconstrugdo da pratica (Flores, Vieira & Ferreira, 2014).

A investigacdo surge, deste modo, como eixo estruturante da formagao inicial que pode ultrapassar a visdo dicotomica e
redutora da “pratica” identificada com o que acontece na escola e a “teoria” com o que acontece na universidade. A este
propdsito, Loughran (2009, p. 34) argumenta que “na formagdo de professores ha uma tendéncia para se centrar a atengdo
na aquisicdo de destrezas de ensino e para se ofuscar a importancia dos alunos futuros professores enquanto alunos e
investigadores”. Para este autor australiano, é essencial que os futuros professores desenvolvam uma compreensao profunda
sobre o ensino e a aprendizagem investigando a sua prépria prética. Tal constitui um desafio para eles mas também para
os formadores, “uma vez que ‘a fonte de conhecimento’ e o impeto de mudanga residem, claramente, no aluno futuro
professor e ndo no préprio formador de professores” (idem, ibidem). Por seu turno, os formadores tém de assumir um papel
interventivo enquanto formadores e investigadores da formagao, incluindo a investigagdo da sua proépria pratica, na linha do
autoestudo. Para Loughran (2009, p. 34), “arelagdo entre a investigagdo sobre o ensino e o ensino da investigagdo na formacgao
de professores” representa um elemento central “para se poder avangar tanto no ensino como na formacdo de professores e
para encorajar todos os participantes a valorizarem mais a natureza do seu trabalho”, o que, claramente, remete para o papel
chave dos formadores de professores. A este propdsito, e citando Russell, um dos autores de referéncia obrigatdria no campo
da formagdo de professores, “se queremos que a mudanga genuina ocorra nas escolas, entdo essa mudanga tem de ocorrer
primeiro na formagdo de professores. Ndo basta aos formadores de professores advogarem mudangas que eles préprios ndo
conseguiram nas suas praticas” (citado por Lunenberg, Korthagen, Swennen & Willlemse, 2004), o que implica ouvir a voz
pedagdgica e promover a aprendizagem produtiva no contexto da formacdo inicial de professores (Russell & Martin, 2014)
com implicagGes para o papel e a identidade dos formadores de professores e para o desenvolvimento da identidade dos
professores no contexto da formagdo, que constituem os dois aspetos que abordaremos de seguida.

O papel e a identidade dos formadores de professores

Quem sdo os formadores de professores? Como se veem enquanto professores e como veem o seu papel enquanto
formadores de professores? Que importancia atribuem ao ensino e a investigacdo do seu ensino? Que praticas de formagao
preconizam? Estas sdo algumas das questGes essenciais a ter em conta se queremos fazer uma analise compreensiva e
profunda sobre a influéncia e o contributo da formagdo para a aprendizagem profissional dos futuros professores.
Formosinho (2009a) chama a atengdo para os efeitos (de)formativos da pratica docente dos formadores de professores.
Estes sdo também aspetos abordados numa obra recente (Flores, 2014d), nomeadamente por Russell e Martin (2014) para
quem dar voz aos futuros professores e explorar essa voz no contexto da formagao inicial constitui uma estratégia util para
os formadores de professores melhorarem as suas praticas de formagao e explorarem oportunidades para a aprendizagem
produtiva. E neste contexto que ganha relevo o autoestudo (Loughran, 2009, p. 18) que “envolve um escrutinio préximo
da propria pedagogia inerente ao processo de ensinar sobre o ensino de modo a desenvolver o conhecimento sobre essa
mesma pratica”. Contudo, o autor destaca que se deve ir para além das meras reflexdes pessoais sobre a pratica e incluir o
questionamento dos pressupostos tedricos que Ihe estdo subjacentes, com rigor e sistematicidade, de modo a aprofundar
o conhecimento sobre o ensino e sobre a aprendizagem sobre o ensino (Loughran, Hamilton, Laboskey & Russell, 2004).

Loughran (2009) apresenta trés niveis no autoestudo: sobre si proprio, em colaboragdo ou sobre instituicdes educativas.
O autoestudo sobre si préprio ajuda a analisar as preocupagéGes, os dilemas e as questées do ensino sobre o ensino,
remetendo para uma resposta individual de modo a compreender melhor a prépria pratica, conduzindo a novas
conceptualizagdes do ensino sobre o ensino, o que conduz, segundo o autor, ao desenvolvimento de uma pedagogia
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individual da formagdo de professores. Os processos de autoestudo colaborativos permitem uma visdo critica da
pratica, na medida em que o envolvimento de outras pessoas constitui um elemento essencial no autoestudo e nos seus
resultados, pois a compreensdo desenvolvida neste dmbito (e o seu significado) ultrapassa o contexto inicial do estudo,
remetendo para uma pedagogia da formagdo de professores que implica um conhecimento base “partilhado” acerca do
ensino sobre o ensino. Finalmente, os processos de autoestudo sobre as praticas educativas e institucionais remetem para
os préprios programas e as praticas de formagao, incluindo o contexto politico e pratico, discutindo-se os pressupostos
e fundamentos dos programas de formacgdo de professores, muitas vezes analisando-se “a incapacidade de mudancga
das praticas institucionais (...) apesar do desejo individual de mudanga” (Loughran, 2009, p. 26). A mudanga de uma
abordagem individual para uma abordagem colaborativa e ainda para uma perspetiva institucional representa avangos
importantes no desenvolvimento da compreensdo sobre a pedagogia da formacgdo de professores numa perspetiva de
coeréncia (“ensina/faz como advogas”), com implica¢gdes na pratica, no conhecimento e no papel dos formadores de
professores, mas também no desenvolvimento da identidade profissional dos professores em formag&o. Loughran (2009,
p. 24) enfatiza a importancia do papel dos formadores na tomada de consciéncia dos aspetos “visiveis” e “invisiveis” da
experiéncia pedagogica que podem influenciar a compreensdo que os alunos tém da pratica, reiterando a necessidade,
em termos de aprendizagem e de construgdo de conhecimento profissional, de ensinar sobre o ensino através da criagcdo
de “espagos onde os alunos futuros professores e os formadores de professores possam analisar e discutir a pedagogia”.

Este é para Formosinho (2009a, 2009b) um dos pontos criticos da formagdo de professores e que reside justamente na tensdo
entre a légica académica e a logica profissional, isto é, entre a academizagdo enquanto “processo de construgao de uma

|u

l6gica predominantemente académica numa instituicdo de formagao profissional”, representando “a invasao, pela légica
académica, de areas e niveis de decisdo que, numa instituicdo que tem por missdo formar professores, se devem manter
no ambito da légica profissional” (Formosinho, 2009a, pp. 75-76). Esta situagdo implica, muitas vezes, a desvalorizagdo do
estatuto da formagdo e dos formadores, visivel no refor¢co de uma cultura hierdrquica e de territorializagdo disciplinar que

condiciona os comportamentos dos formadores e ndo favorece a inovagdo das suas praticas (Flores, Vieira & Ferreira, 2014).

Neste ambito, e como ja foi referido, destacam-se as potencialidades do autoestudo, nomeadamente na ultima década,
sobretudo no que se refere ao seu contributo para a compreensdo e questionamento dos programas, dos processos e
das praticas de formacdo (Loughran, 2005, 2009; Kitchen, 2005; Schulte, 2005; Marcondes & Flores, 2014). Contudo, ndo
se trata de um empreendimento facil. As mudangas das praticas, sobretudo aquelas que representam “uma profunda
mudanga cultural nas visGes existentes da formagdo de professores que constitui, muitas vezes, uma ameaca para os
formadores de professores” (Korthagen, 2010, p. 419), sdo mais dificeis e desafiadoras pois implicam ir para além da zona
de conforto, que é familiar e segura para os formadores.

A este propésito é de destacar o trabalho que tem sido desenvolvido pelo Grupo de Trabalho-Inovagdo Pedagdgica?,
no Instituto de Educacgdo, da Universidade do Minho, enquanto espago para os formadores de professores refletirem e
estudarem as suas praticas com o objetivo de promover uma cultura de investigacdo sobre e na formacdo (scholarship
of teacher education), no sentido de compreender melhor o que se faz (ou ndo) e porqué, analisando os fundamentos
epistemoldgicos, os propdsitos formativos e as implicagdes da propria acdo (Flores, Vieira & Ferreira, 2014).

O desenvolvimento da identidade profissional dos futuros professores

Sabemos que o processo de aprender a ensinar requer a “aquisicdo de destrezas e de conhecimentos técnicos”, mas
também pressupGe um “processo reflexivo e critico (pessoal) sobre o que significa ser professor e sobre os propdsitos
e valores implicitos nas préprias acdes e nas instituicGes em que se trabalha” (Flores, 2004, p. 139). Assim, o sentido de
identidade profissional constitui um elemento central no processo de tornar-se e de ser professor (Flores, 2012a). Como
argumenta Sachs (2001, p. 15), a identidade “constitui o amago da profissdo docente”. Ela proporciona um quadro de
referéncia para os professores construirem as suas préprias ideias sobre “como ser” professor, “como agir” e “como
compreender” o seu trabalho e o seu lugar na sociedade.

2 Atualmente, o Grupo assumiu outros contornos institucionais tendo passado a designar-se Nucleo de Estudos e Inovagdo da Pedagogia (NEIP) que,
para além de dinamizar espagos de coformagao e reflexdao sobre modelos, processos e praticas de formagdo, se dedica a estudos relacionados com a
pedagogia no contexto do Ensino Superior.
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Por isso, a formacgdo (e transformacgdo) da identidade profissional constitui um elemento essencial a ter em conta nos
programas de formacgdo de professores. A literatura existente aponta para a formagdo da identidade como parte do
processo de aprender a ensinar, com realce para a importancia do contexto em que ocorrem o processo de aprender
a ensinar e o processo de formagdo (Schepens, Aelterman & Vlerick, 2009; Timostsuk & Ugaste, 2010). Por outro lado,
a formagdo da identidade é influenciada por concegcbes e expectativas sobre o que um professor deve saber e fazer
(Beijaard, Meijer & Verloop, 2004) e, por vezes, os padrdes e expectativas sociais podem entrar em conflito com o desejo
pessoal dos professores e com a sua experiéncia sobre o que é um bom ensino (Korthagen, 2004; Beijaard, Meijer &
Verloop, 2004). Para Beijaard, Meijer e Verloop (2004), o desenvolvimento da identidade constitui um fendémeno continuo
de integracdo do lado pessoal e do lado profissional no processo de tornar-se e de ser professor.

Embora se tenha registado uma crescente preocupagdo com o papel da formagdo na construgdo da identidade, a evidéncia
empirica é ainda escassa (Schepens, Aelterman & Vlerick, 2009; Flores, 2013). Estdo em causa as crengas e as teorias
implicitas sobre o ensino e sobre o que significa ser professor que os alunos futuros professores trazem consigo, mas
também o sentido que estes atribuem as suas experiéncias no contexto da formagao inicial. As teorias implicitas dos futuros
professores formam-se através de uma multiplicidade de fatores tais como: familia, outros significativos ou familia mais
alargada, aprendizagem pela observacgdo, episddios de ensino atipicos, contexto politico, tradi¢des de ensino e arquétipos
culturais e compreensdes tacitamente adquiridas (Sugrue, 1997). Dai a importancia da biografia no estudo da identidade
profissional, bem como do contexto social, cultural e profissional mais amplo, incluindo o contexto de formagdo (Marcondes
& Flores, 2014). Alguns estudos tém demonstrado as tensGes e contradigdes entre as crengas e as praticas, bem como os
conflitos interiores das identidades em mudanga, em particular na transi¢do de aluno a futuro professor e de aluno futuro
professor a professor (Flores, 2001; Smagorinsky, Cook, Moore, Jackson & Fry, 2004; Flores, 2006; Flores & Day, 2006;
Lamote & Engels, 2010), apontando para o papel da formagdo inicial como espaco de questionamento e de reflexdo sobre
a biografia pessoal e os contextos culturais da escola para que as tensGes entre eles possam ser compreendidas de modo
mais aprofundado e consistente (Flores & Day, 2006). Pillen, Beijaard e den Brok (2012), por exemplo, no contexto holandés,
identificaram um conjunto de tensdes no desenvolvimento da identidade profissional que se relacionavam com um
desequilibrio entre o lado pessoal e profissional do processo de tornar-se professor e com os conflitos entre as aspiragdes dos
professores e a realidade. Estas tensGes eram acompanhadas por sentimentos de desamparo, de angustia e de consciéncia
das fragilidades. Também Timostsuk e Ugaste (2010) demonstraram que as emogoes negativas exercem uma influéncia
maior no desenvolvimento da identidade profissional dos futuros professores e que os supervisores negligenciavam o papel
das emogdes positivas como suporte a aprendizagem. Neste estudo, as emogdes positivas encontravam-se associadas a
situagdes que envolviam os alunos. Flores (2013), no seu estudo longitudinal, identificou quatro temas fulcrais no processo
de formacgdo da identidade profissional: a influéncia do contexto, politico e social, mas também da escola; a importancia
das relagGes no ensino, e em particular com os alunos e os colegas; a emergéncia de tensdes internas que resultaram da
discrepancia entre crengas fortes sobre ser professor e a realidade; e, finalmente, o papel das emogdes na (re)definigdo da
prética do ensino e do desenvolvimento da identidade profissional.

Em jeito de conclusao

Se ha pertinéncia e clareza sobre as questdes que se colocam, hoje, a formagdo de professores, ndo existe consenso
nem certeza sobre as respostas a essas interrogagdes. E este é o desafio que se coloca as instituicdes de formagdo
e aos formadores de professores. Embora a formagdo de professores ndo seja a panaceia para todos os problemas
da educagdo, a verdade é que ela constitui um dos elementos decisivos para melhorar a qualidade do ensino e
da aprendizagem nas escolas. Korthagen, Loughran e Russell (2006), que analisaram trés programas de formacgao
de professores na Australia, Canadd e Holanda, apontam para um conjunto de principios que devem orientar a
formacgdo de professores: i) aprender a ensinar envolve continuamente exigéncias conflituais e concorrentes; ii)
aprender a ensinar requer uma visdo do conhecimento como disciplina a criar em vez de uma disciplina criada; iii)
aprender a ensinar implica uma mudanca de perspetiva: do curriculo para o aprendente; iv) aprender a ensinar é
potenciado através da investiga¢do realizada pelos alunos futuros professores: v) aprender a ensinar exige uma
atencdo centrada naqueles que aprendem a ensinar em colaboragdo com os seus colegas; vi) aprender a ensinar
implica a existéncia de conexdes significativas entre escolas, universidades e os futuros professores; e vii) aprender
a ensinar é potenciado quando as perspetivas de ensino e de aprendizagem defendidas nos programas de formacgao
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sdo adotadas pelos proprios formadores de professores. Também Cochran-Smith et al. (2015), numa revisdo recente
sobre o panorama da formagdo de professores nos ultimos 50 anos, identificam trés tendéncias fundamentais: i)
uma atengdo crescente dedicada a qualidade e prestagdo de contas; ii) uma mudanga nas concegdes sobre o modo
como as pessoas aprendem e sobre o que precisam de saber numa sociedade do conhecimento; iii) e uma cada
vez maior diversidade da populagdo estudantil a par da crescente desigualdade social e escolar. Estes sdao aspetos
gue podem ajudar a uma reflexao mais profunda para melhorar a formagao de professores no contexto nacional e
internacional, sendo de destacar o tema da internacionalizagdo e o da dimenséo ética, cultural e politica, com que
terminamos este texto.

A internacionalizagdo da formagdo de professores

Mais recentemente, os temas da globalizagdo e da internacionalizagdo tém sido referenciados na literatura sobre
formagdo de professores (Gray, 2010). Também na Europa, e ndo sd, a mobilidade tem sido entendida como “uma
componente central dos programas de formagdo inicial e continua” (CE, 2005, p. 3). Este documento destaca
a importancia do estudo de outras linguas europeias durante a formagdo e a necessidade de “maior confianga e
transparéncia na qualificagdo dos professores na Europa para permitir o reconhecimento mdtuo e maior mobilidade”
(p. 5). A ideia de uma profissdo altamente qualificada e a importancia da mobilidade com base em parcerias tém
sido reiteradas como principios a ter em conta, ndo s na Europa, como fora dela. Questdes como conhecimento
profundo da disciplina a ensinar, conhecimento pedagdgico sélido e competéncias necessarias para orientar e apoiar
a aprendizagem dos alunos e a compreensao da dimensao social e cultural da educagdo tém sido identificados como
elementos centrais na formagdo docente (CE, 2007).

O relatério de Piesanen e Valijarvi (2010) revela que a aprendizagem baseada na investiga¢do, intercambio de alunos,
aprendizagem de linguas europeias, compreensdo de diferentes culturas europeias, entre outros, constituem aspetos
importantes a ter em conta para a internacionalizagdo da formacdo de professores no contexto europeu. E também
importante destacar que as competéncias ligadas a disciplina a ensinar, as competéncias pedagdgicas e a integragdo
da teoria e da pratica sdo elementos mais frequentes nos documentos dos Estados-membros da UE em detrimento da
mobilidade, lideranca e aprendizagem ao longo da vida (Piesanen & Valijarvi, 2010).

Czerniawski e Ulvik (2014, p. 51), por exemplo, sublinham que “uma agenda europeia para melhorar a qualidade da
formacdo é, por varias razbes, problematica se considerarmos a variedade de modos como os professores nos diferentes
paises europeus sdo formados e socializados na profissdo”. Do mesmo modo, Kissock e Richardson (2010, p. 92) chamam
a atengdo para a necessidade de internacionalizar a formagdo de professores e as dificuldades em fazé-lo salientando
que “no atual quadro restrito de padrdes, a internacionalizagdo da formagao de professores é praticamente inexistente”.
Apesar disso, a internacionalizagdo é vista como “uma mais-valia que permite flexibilidade e mobilidade proporcionando
aos alunos futuros professores oportunidades para visitar outros paises, aumentando as suas competéncias culturais ao
mesmo tempo que podem obter ECTS” (Peterson & Carlsen, 2014, p. 136).

Ha, portanto, questdes a debater e a melhorar neste ambito nomeadamente na promogao do estudo de outras linguas na
formagao inicial, no desenvolvimento de uma visdo de educagdo multicultural e inclusiva e na mobilidade dentro e fora
da Europa. O desenvolvimento de parcerias sélidas entre instituicdes de formacao, incluindo escolas, permitira potenciar
a colaboragdo e o desenvolvimento de questdes como a diversidade, a inclusdo, a justiga social, entre outros, que sdo
aspetos menos evidentes nalguns curricula de formagao (Zeichner, 2014; Cochran-Smith et al., 2015).

A relevéncia da dimensédo ética, cultural e politica na formagdo de professores

Um olhar sobre a literatura internacional relativa ao curriculo da formagdo releva que, em muitos programas de
formacao, subsiste uma maior énfase no conhecimento das disciplinas a ensinar e na didatica, nalguns contextos
seguindo uma logica orientada para o treino de competéncias (cf. Flores, em publicagdo). As preocupagdes em
aumentar os padrdes de ensino e os resultados escolares dos alunos tém conduzido a prevaléncia de uma visdo de
curriculo, pedagogia e ensino como “algo a gerir” de modo a atingir aquele desiderato (Maguire, 2014) a luz de uma
légica tecnicista e gerencialista do trabalho docente. Assim, em muitos contextos, é possivel identificar a tendéncia
para uma visdo redutora de curriculo (escolar e da formagdo) tendo como resultado uma maior “didatizagdo” da

Contributos da investigagdo em educagdo | Maria Assungdo Flores 271



formacdo em detrimento da dimensdo ética, cultural e politica, embora, noutros contextos, como vimos, a dimensao
investiga¢do tem sido reforcada potenciando o profissionalismo docente.

Como sugere Cochran-Smith (2004, p. 298), o ensino inclui uma dimensdo técnica mas encerra também “uma atividade
intelectual, cultural e contextual que requer decisGes competentes sobre como abordar as matérias a ensinar, como
aplicar destrezas pedagodgicas, como desenvolver relagées humanas e como gerar e utilizar conhecimento”. O ensino
implica também juizos morais e tomadas de decisdo em contexto face a situagdes complexas com as quais os professores
tém de lidar. Assim, a formacdo de professores deve centrar-se ndo apenas no que os professores devem saber e ser
capazes de fazer, mas também no modo como os professores, enquanto agentes de mudanga, pensam e no modo como
sdo capazes de transformar a sociedade. No contexto finlandés, Tirri (2014, p. 15) identificou como maior desafio na
formacdo de professores a necessidade de desenvolver nos futuros professores competéncias “profissionais e éticas” a
luz da dimensdo moral do seu trabalho e da sua complexidade crescente no que diz respeito ao aumento do nimero de
imigrantes e de criangas com dificuldades.

Se se pretende que a formacgdo de professores fagca a diferenca, é necessario elaborar programas de formacdo de
qualidade, desenvolver uma visdo clara e explicita sobre o processo de aprendizagem do professor e perspetivas
pedagdgicas especificas e investir na qualidade dos formadores de professores (Korthagen, Loughran & Russell, 2006).
Mas é também fundamental desenvolver competéncias de investiga¢cdo, coordenar e articular, de forma explicita, as
varias componentes do curriculo, refletir e partilhar praticas pedagdgicas, integrar o ensino e a investigagdo na pratica e
incluir a dimensdo ética, cultural e politica para que a formagdo de professores possa, de facto, ser encarada como um
espaco de (trans)formacao.
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(Re)pensar a formacao de professores
no contexto do Processo de Bolonha:
Que constrangimentos? Que alternativas?

Elisabete Brito*

Introdugdo

O ensino superior europeu viveu, e vive ainda, uma fase de transformagao, que conta com quase duas décadas e cujo inicio
remonta, antes mesmo da Declaragdo da Sorbonne (UE, 1998), a publicagdo, em 1995, do Livro Branco sobre a Educagdo
e Formacdo (UE, 1995), onde, pela primeira vez, a Comissdo Europeia prop0s a convergéncia das politicas educativas para
fazer face a globalizagdo crescente do mundo atual. Depois desse momento, que acabou por se concretizar e revelar-se
crucial no inicio do século XXI, por forga de dindmicas transnacionais justificadas pela necessidade e competitividade do
espago econdmico e politico europeu, assiste-se a uma reforma impar no ensino superior, preconizado pelo que ficou
conhecido pelo Processo de Bolonha (PB).

O PB esta, entdo, na origem de toda uma mudanga formal vivenciada no ensino superior europeu atual. Dele decorre
a implementagdo do sistema de créditos ECTS (European Credit Transfer System), a comparabilidade de graus assente
na estrutura de trés ciclos, a transparéncia, a equidade, a mobilidade e, em ultima instancia, a futura empregabilidade
dos estudantes, cidaddos europeus. Em Portugal, embora o processo seja mais recente, vivem-se igualmente na esteira
de Bolonha profundas modificagGes estruturais no ensino superior, assentes no paradigma pedagégico do aprender-
-fazendo no qual o aluno deve assumir um papel de centralidade no seu processo de ensino e aprendizagem, e assistem-se
efetivamente a necessidades crescentes de cooperagdo institucionais e de legibilidade na formagao.

O PB teve assim, também em Portugal, um impacto global na reestruturacdo de todos os cursos do ensino superior e,
especialmente, naquilo que aqui nos ocupa, na criagdo dos novos cursos de formagdo de professores (CFP), sujeitos a

* Instituto Politécnico da Guarda
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profundas reformas legislativas, corporizadas pelo Decreto-Lei n? 43/2007, de 22 de fevereiro, que aprovou o regime

juridico da habilitagdo profissional para a docéncia na educagdo pré-escolar e nos ensinos bésicos e secundarios.

Estudo

Este estudo decorre das transformagdes ocorridas na formagdo dos futuros professores e teve o intuito de analisar as
implicagdes do PB nos CFP existentes nas Escolas Superiores de Educagdo (ESE) publicas portuguesas; aferir como foram
operacionalizadas as mudangas nos dominios politico e administrativo que as legislou no contexto nacional; e, ainda, observar
o modo como estas instituigdes de ensino superior materializaram essas tranformag&es, procurando perceber, através da
analise os relatérios de concretizagdo do PB, tornados obrigatdrios pelo enquadramento legal preconizado pelo Decreto-
Lei n2 107/2008, de 25 de junho e produzidos pelas ESE?, os efeitos destas modificagdes nos referidos cursos. Finalmente,
analisaram-se as implicagdes do Decreto-Lei n2 79/2014, de 14 de maio que, reforgando o principio da subsidiariedade que
protege as politicas educativas de cada pais (Veiga & Amaral, 2011), introduziu um enquadramento legal mais consentaneo
com a realidade portuguesa e procurou trazer uma revalorizagdo a formagdo docente em Portugal.

Metodologicamente os documentos recolhidos foram sujeitos a uma andlise documental e de contetdo. Os relatérios
de concretizagdo do PB cumprem o requisito legal disposto no Decreto-Lei n2 74/2006, de 24 de margo, alterado pelo
Decreto-Lei n2 107/2008, de 25 de junho, de que resultou a seguinte redag3o:

2 — Ao titulo IV do Decreto-Lei n2 74/2006, de 24 de Margo, é aditado um capitulo V, com a epigrafe «Concretizagdo do PB»,
integrado por um Artigo 66.2-A”, que define, no n? 1, a necessidade de os estabelecimentos de ensino superior elaborarem

“anualmente, um relatério acerca da concretizagdo dos objectivos do PB”.

Segundo esse enquadramento legal passou a estar regulamentada a necessidade das InstituigGes de Ensino Superior (IES)
acompanharem a implementagdo do PB ao longo do tempo, através da publicagdo de um relatério anual que evidenciasse
as estratégias prosseguidas, as metodologias aplicadas, os métodos de trabalho desenvolvidos, com a dupla finalidade de se
perceber a concretizagdo efetiva deste processo e de transmitir as experiéncias a outras IES. Neste contexto, o n2 7 do mesmo
Decreto-Lei refere que “o relatério é elaborado para os anos lectivos de 2006-2007 a 2010-2011, inclusive, e é publicado no sitio
da Internet do estabelecimento de ensino até 31 de Dezembro seguinte ao término do ano lectivo a que se reporta”.

Definido o corpus de analise, e partindo do pressuposto de que todas as IES cumpriram essa exigéncia legal, elaborando
e tornando publicos nas suas paginas Web os relatérios de concretizagdo do PB, o primeiro objetivo foi procurar os
documentos nas respetivas paginas das IES politécnico que oferecem CFP2.

Numa primeira andlise, verificou-se que, no panorama nacional, sdo 13 as IES politécnico que possuem CFP?3,
encontrando-se todos estruturados segundo o novo modelo definido para esta formagdo, em fungdo do estabelecido

1 Embora estes relatérios tenham sido tornados obrigatdrios para todo o ensino superior, apenas se analisaram, no ambito deste estudo, os concernentes
aos CFP das ESE dos Institutos Politécnicos portugueses.

2 As paginas Web das instituigdes analisadas, Intitutos Politécnicos e Escolas Superiores de Educagdo que possuem cursos formagdo de professores, foram
acedidas no periodo compreendido entre 1 de margo e 31 de julho de 2012.

3 Exclui-se deste nimero uma ESE que, possuindo Formagdo de Professores, se encontra afeta a Universidade do Algarve. Esta IES congrega, em
simultdneo, o Ensino Superior Universitario e o Ensino Superior Politécnico onde se incluem diferentes escolas, entre as quais a Escola Superior de
Educagdo. Contudo, esta institui¢do ndo foi incluida no corpus analisado por ndo se encontrar publicado na sua pagina Web o relatdrio de concretizagao
do PB.
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pelo Decreto-Lei n2 74/2006, de 24 de margo, que, no sentido da construgdo de um Espago Europeu de Ensino Superior
(EEES), define que a meta nacional é que “no ano letivo 2009/2010 todos os ciclos de estudos estejam organizados de
acordo com o novo modelo”.

Iniciada a pesquisa dos referidos documentos em cada uma das IES em analise, verificou-se que muitos ndo se encontravam
disponiveis para livre acesso nas paginas Web das IES. A primeira dificuldade surgiu assim desta permissa, o que dificultou
a pesquisa inicial, obrigando a que os relatdrios tivessem de ser pedidos institucionalmente via correio eletrdnico para as
dire¢Bes/presidéncias dessas IES.

O processo de recolha dos documentos foi assim dificil e moroso, e os documentos encontrados apresentaram disparidades
quer na forma, quer no contetdo (Saint-George, 1997) e mesmo na organizagdo do discurso (Quivy & Campenhoudt,
2003), o que sustenta a ideia de que “quem trabalha com documentos deve superar alguns obstaculos [...] é impossivel
transformar um documento, é preciso aceita-lo tal como ele se apresenta, as vezes, tdo incompleto, parcial ou impreciso”
(Sa-Silva et al., 2009, p. 8).

Os documentos encontrados foram sujeitos a uma analise documental, categorial e de contetdo. Este método de analise
de ambito qualitativo possui nas Ciéncias Sociais e Humanas um campo de investigagdo com dominio préprio (Bogdan &
Biklen, 2010; Denzin & Lincoln, 2006; Fernandes, 1991). Este procedimento metodoldgico permite a realizagdo de uma
investigacdo descritiva, cuja énfase se centra mais no processo do que nos resultados. Os dados recolhidos sdo expressos
em forma de palavras e frases e os resultados da investigacdo apoiam-se em citag¢0es fidedignas aferidas com base nos
dados fornecidos pelos documentos originais (Bogdan & Biklen, 2010; Campos, 2009).

Na perspetiva de Bardin (2007), os documentos selecionados tiveram em conta as regras da homogeneidade, uma vez
que obedeceram a critérios de escolha objetivos, as regras da pertinéncia por se adequarem aos objetivos que originaram
a analise, bem como as regras da representatividade, por serem suficientemente representativos da realidade factual
que se pretendeu estudar. Nos documentos recolhidos para a investigagdo, procurou ainda assegurar-se o principio da
credibilidade (Quivy & Campenhoudt, 2003), porque o objeto de analise foi constituido por fontes primarias, os relatérios de
concretizagdo do PB destas IES, tendo-se procurado seguir com rigor e exatiddo as informagdes veiculadas pelos mesmos.

Das 13 IES politécnico que, na temporalidade do estudo, possuiam CFP foi possivel aceder aos documentos de 12 |ES*
e analisar 30 relatdrios de concretizagdo do PB. Seguidamente, a analise incidiu apenas sobre os documentos que se
debrucaram especificamente sobre os CFP, tendo sido sujeitos a analise 14 relatdrios relativos a oito IES.

No momento que se definiu como sendo de exploragdo do material, procedeu-se a leitura do objeto de analise central da
investigagdo — os relatérios de concretizacdo do PB, agrupando-se a informag3o recolhida em categorias. E a designada
“fase da codifica¢do” (Bardin, 2007, p. 97), momento em que os dados brutos sdo transformados em dados organizados
“de forma ldgica, coerente e sucinta” (Pacheco, 1995 citado em Campos, 2009, p. 72). Para Bardin (2007, p. 72), a unidade
de registo é “uma unidade de significagdo a codificar e corresponde ao seguimento de conteudo a considerar como
unidade de base, visando a categorizagdo”. Na 6tica de Flores (1994) a codificagdo é o processo fisico através do qual se
realiza a categorizacdo, sendo os cddigos representativos das categorias apresentados em nimeros ou abreviaturas das
palavras dos respetivos nome das categorias. Ainda na perspetiva do mesmo autor, as categorias podem ser definidas a
priori, de acordo com as questGes da investiga¢do, ou a posteriori, de acordo com os dados obtidos, estando este ultimo
procedimento relacionado com uma analise de natureza interpretativa.

Neste estudo privilegiou-se a categorizagdo das unidades tematicas/semanticas, uma vez que o interesse do investigador
se situou ao nivel da interpretagdo geral do conteldo, tendo em conta as diferentes tematicas abordadas, mais do que
ao nivel da analise sintética e, consequentemente, da existéncia e/ou repeti¢do de uma determinada palavra. A definigdo
das categorias foi realizada através de abreviaturas de palavras e a sua defini¢do foi realizada a posteriori, uma vez que
resultou da analise interpretativa do investigador.

4 Uma das instituicGes que ndo possuia o seu relatério de concretizagdo do PB disponivel para acesso pubico na sua pagina Web foi contactada, quer por
correio eletrénico quer telefonicamente, tendo recusado, formalmente por escrito, a disponibilizagdo dos dados.
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Recolhido o corpus a ser analisado, o estudo organizou-se em trés fases:

Na primeira fase, partiu-se da analise do requisito legal expresso pelo Decreto-Lei n2 107/2008 de 25 de junho (artigo 662-A)
que, definindo a obrigatoriedade das IES elaborarem, anualmente, um relatério de concretizagdo do PB, é explicito acerca
da informagdo que genericamente deve ser considerada na elaboragdo dos mesmos, tendo-se criado, a partir do texto do
proprio enquadramento legal, a Matriz Geral 1 com as Categorias definidas pela Lei (CdL), tal como se representa na Figura 1.

Figura 1. Matriz Geral 1: Explicitagdo das Categorias definidas pela Lei (CdL)

CdL1 - Elaboragdo e publicagdo de relatérios
CdL2a Desenvolvimento de competéncias dos estudantes/ECTS

CdL2 — Mudangas pedagégicas operadas CdL2b Aprendizagem auténoma/desenvolvimento de competéncias
transversais

CdL3 — Indicadores progresso/ mudancas realizadas

CdL4 - Indicadores objetivos (nimero horas contacto/
outras/horas globais)

CdL5 — Medidas de apoio CdL5a Medidas de apoio a promogdo do sucesso escolar
CdL5b  Medidas de apoio ao desenvolvimento competéncias extracurriculares
CdL5¢c Medidas de estimulo a inser¢do na vida ativa

CdL6 — Instrumentos institucionais de monotorizagdo
(inquéritos estudantes e docentes)

Fonte: Propria

A segunda fase resultou do aprofundamento da leitura dos documentos em andlise, uma vez que foram sendo encontradas
novas informagdes as quais, no seguimento dos pressupostos do PB, se revelaram na perspetiva do investigador de
interesse para o estudo. Essa constatagdo levou a criagdo de uma nova matriz — a Matriz Geral 2 (Figura 2), que resultou
de uma segunda fase de andlise, apenas destinada a representagdo destas “novas categorias”, as quais foram designadas
simplesmente de Categorias (C) seguidas do numero sequencial, a semelhan¢a do modo como foram operacionalizadas
as categorias da matriz anterior, e que resultaram na sintese apresentada na Figura 2.

Figura 2. Matriz Geral 2: Explicitagdo das Categorias e Subcategorias definidas pelo investigador (C)

Categorias Subcategorias

Metodologia de concretizagdo PB

Cc1 Cla Medidas adequagdo PB
Clb Definigdo perfis dos alunos
Clc Suplemento ao Diploma
Cid Estudante tempo parcial
Cle Regime de ingresso dos alunos (maiores de 23 anos e concursos especiais)
c1f Elaboragdo de regulamentos diversos
Clg Parcerias, projetos e avaliagdes de entidades externas nacionais e internacionais/Sistema de Garantia da Qualidade

Concretizagdo de medidas pedagdgicas e de ensino e aprendizagem

c2 C2a Mobilidade de professores/alunos (outgoing — incoming)
C2b Aprendizagem ao longo da vida/Programas e formagdo continua
C2c Formagdo/atualizagdo pedagdgica de docentes
c2d Envolvimento/Formagdo de estudantes no PB
C2e Estruturas, recursos pedagogicos e medidas de apoio a estudantes

Fonte: Propria

Finalmente, na terceira fase, e atendendo a que a analise dos CFP foi indubitavelmente o cerne da investigagdo,
analisaram-se apenas os relatérios das IES politécnico que, nos relatdrios de concretizagdo do PB, abordaram
explicitamente estes cursos.

Em sintese, partindo do exposto no enquadramento legal, foram definidas as primeiras 6 categorias e 5 subcategorias
designadas de Categorias definidas pela Lei (CdL) que, agrupadas numa matriz, constituiram a primeira fase de analise
(Figura 1). A segunda matriz de andlise, da inteira responsabilidade do investigador, define duas grandes categorias, C1
e C2, as quais se subdividem sequencialmente pelas letras do alfabeto (Cla, C1b ou C2a, C2b), até se esgotarem todas
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as informacGes consideradas relevantes para o objeto de estudo. Nesta nova matriz de analise, as informagdes foram
apenas abordadas em relagdo as categorias definidas ndo havendo a preocupagdo de as organizar por IES (Figura 2)°.
Finalmente, sendo a formagdo de professores o cerne da investigacdo, foi objetivo desta fase analisar apenas os relatérios
das IES politécnico que, nos relatérios de concretizagdo do PB, referiam especificamente os CFP.

Nessa sequéncia, o corpus em analise, inicialmente constituido por 30 relatdrios, foi nesta fase reduzido a 14 documentos
de oito IES que emitiram relatdrios de concretizagdo do PB, especificamente dos cursos das suas ESE, o que permitiu obter
uma perspetiva mais aprofundada de como se processou a criagdo dos novos CFP nestas IES.

Nesta analise, retoma-se o procedimento adotado para a analise da Matriz Geral 1, tratando cada IES individualmente
por se pretender fazer uma andlise o mais exaustiva possivel. Metodologicamente nesta fase, e como foi referido na
explicitagdo dos procedimentos metodoldgicos, foram inicialmente analisados os 12 ciclos de estudos — Licenciatura em
Educagdo Basica (LEB), seguidos da analise dos cursos de 22 ciclo existentes na diferente IES analisadas nos seguintes
dominios de especializagdo: Mestrado 1 (M1) — Mestrado em Educagdo Pré-Escolar; Mestrado 2 (M2) — Mestrado
em Ensino do 12 ciclo do Ensino Basico; Mestrado 3 (M3) — Mestrado em Educagdo Pré-Escolar e Ensino do 12 ciclo do
Ensino Basico; Mestrado 4 (M4) — Mestrado em Ensino do 12 e 22 ciclo do Ensino Basico, conforme os casos, e tal como
se apresenta, a titulo meramente ilustrativo num exemplo aleatoriamente escolhido, na Figura 3.

Figura 3. Andlise comparativa do nimero e tipologia de horas do LEB, M1, M3 e M4 da ESE xxx

Créditos H. descritas

ESE-xxx T P PL or TC S E (0] P ECTS em H. do planode  H.omissas Autonomia
DR Curso DR estudos estudante
CEB 165 | 1200 615 100 0 0 0 0 0 180 5040 1980 -3 060 -61%
M1 0 285 30 4 0 110 300 0 0 60 1680 729 -951 -57%
LEB+M1 165 | 1485 545 104 0 110 300 0 0 240 6720 2709 -4 011 -60%
M3 0 635 0 80 0 60 420 0 0 90 2520 1195 -1325 -53%
LEB+M3 165 1835 515 180 0 60 420 0 0 270 7 560 3175 -4 385 -58%
M4 190 425 735 0 0 0 0 0 0 120 3360 1350 -2010 -60%
LEB+M4 355 1625 | 1250 100 0 0 0 0 0 300 8400 3330 -5070 -60%

Fonte: prépria
Para complementar este estudo, considerou-se pertinente fazer uma andlise mais especifica de alguns aspetos
decorrentes, especialmente, da andlise ao corpus nuclear, nomeadamente no que diz respeito:

1. aos niveis de autonomia dos estudantes resultantes da andlise concretizada;

2. asdiversas e diferentes tipologias de horas apresentadas nos planos de estudos dos cursos observados, com especial
incidéncia das horas de OT.

No paradigma de Bolonha os estudantes sdao — ou deveriam ser — os elementos centrais de todo o processo de ensino e
aprendizagem. A mudanca do ensino, assente no desenvolvimento de competéncias (o que o estudante é capaz de fazer)
face aos objetivos de aprendizagem (o que o estudante deve ser capaz de fazer), pressupde a centralidade do estudante,
tornando-o um elemento ativo no processo de ensino e aprendizagem, que se prevé acontecer ao longo da vida, em
qualquer IES europeia que tenha adotado o PB.

E devido a este ensino, que se pretende cada vez mais globalizado e para facilitar a mobilidade dos estudantes no
espacgo europeu, que se adotou o sistema de créditos ECTS o qual, criando maior transparéncia e legibilidade, facilita o
reconhecimento académico dos cursos em outros paises, possibilitando que as UC dos planos de estudos sejam mediveis
em créditos ECTS, os quais se referem ndo sé ao niumero de horas de contacto (horas descritas no plano de estudos),
mas também em horas de trabalho autonomo do estudante (horas omissas) embora constantes nas horas do curso
devidamente legisladas e publicadas em Diario da Republica.

5 As matizes 1 (CdL) e 2(C) refletem o resultado da analise de 30 relatdrios, relativos a 12 IES.
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Aatengdo do investigador recai precisamente no trabalho auténomo do estudante (horas omissas). O grafico que se segue (Figura
4) reflete o nivel de autonomia do estudante resultante da analise da LEB das diferentes Unidades Organicas das IES analisadas.

A este nivel, metodologicamente optou-se por limitar a anélise aos cursos de 12 ciclo (LEB) por se considerar ser este o
elemento unificador de toda a andlise, no sentido em que todas as IES observadas oferecem a LEB estruturada segundo
o enquadramento legal que a definiu. J4 no que concerne aos cursos de 22 ciclo de estudos, e existindo quatro dominios
de especializagdo (M1, M2, M3 e M4), verificou-se que nenhuma das IES analisadas oferece todos os mestrados e que,
por exemplo, 0 M2 ndo é sequer oferecido por nenhuma dessas IES. De facto, algumas oferecem apenas o M1, o M3 e
0 M4, outras somente o M1 e o M3, que outras ainda o M1 e o M4, existindo mesmo duas que oferecem apenas o M3.

Contudo, no sentido de justificar esta opgdo, o investigador procedeu a uma analise preliminar dos niveis de autonomia
do estudante, por instituigdo, nos 22 ciclos de estudos oferecidos, apoiando-se nas tabelas produzidas e apresentadas
no estudo, tendo constatado que as tendéncias apresentadas para o 12 ciclo (LEB) nas diferentes IES sdo seguidas ao
nivel dos 2.2 ciclos. Deste modo, as IES que, respetivamente, apresentam maiores e menores indices de autonomia dos
seus estudantes, coincidem tanto na LEB como nos mestrados oferecidos, i.e., as que sdo pouco coerentes nos niveis de
autonomia atribuidas ao estudante na LEB mantém essa tendéncia nos 22 ciclos e vice-versa.

Figura 4. Nivel de autonomia dos alunos de LEB dos CFP nas IES analisadas
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Fonte: Propria

A Figura 4 salienta a pouca coeréncia e a aleatoriedade encontradas nas horas destinadas ao trabalho autéonomo de
estudante. De facto, a sua leitura mostra que apenas uma IES é coerente na atribuigdo dessas horas, fazendo-o de modo
progressivo e consciente ao longo do curso.

Uma leitura mais incisiva permite aferir que duas instituicdes possuem uma percentagem de autonomia que, sendo
definida no 12 ano, diminui no 22 ano e volta a aumentar no 32 ano. Inversamente, trés IES apresentam uma percentagem
de horas de trabalho auténomo que, sendo menor no 12 ano, aumenta no 22 ano e volta a diminuir no 32 ano. Esta
tendéncia que ocorrendo também na generalidade dos 22 ciclos de estudos das IES analisadas demonstra, no entender
do investigador, que ndo existiu a preocupagdo ou a consciéncia efetiva da distribuicdo de horas de trabalho auténomo
do estudante no momento da elaboragdo, apresentacdo e publicagdo em Diario da Republica dos planos de estudos
dos respetivos cursos. Ainda a este propésito, verifica-se que uma instituicdo, sendo mais coerente, definiu um nimero
de horas de trabalho auténomo para o 12 ano, o qual foi aumentado no 2.2 ano do curso e se manteve com a mesma
percentagem no 3.2 ano. Em relagdo a esta instituicdo deve dizer-se, contudo, que no universo de IES analisadas é a que
menor percentagem de autonomia atribui aos seus estudantes tanto na LEB, como nos mestrados habilitadores para a
docéncia oferecidos, neste caso o M1, o M3 e o M4.
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Estas evidéncias levantam a questdo do modo como sdo medidas as horas de trabalho auténomo do estudante, as quais
estando oficialmente presentes no plano de estudos, se encontram oficiosamente omissas do mesmo, o que levanta
outas questes: como foram afinal determinados o nimero de créditos ECTS nas diferentes IES em fungdo das horas
de trabalho do estudante? Como se explica, por exemplo, que em uma IES 1 crédito ECTS reflita 25 horas de trabalho
do estudante e no plano de estudos da LEB constem 36 UC e em outra instituicdo, para o mesmo curso, 1 crédito ECTS
seja equivalente a 28 horas de trabalho e o seu plano curricular apresente 40 UC, quando afinal, independentemente da
carga de trabalho auténomo do estudante, no fim do ciclo de estudos, a habilitagdo profissional perante o mercado de
trabalho é a mesma®? Como explicar, ainda, que em uma das IES analisadas se tenham distribuidos equitativamente os
180 créditos do plano de estudos da LEB, repartidos em 5 créditos ECTS por UC?

Estas constatacdes merecem algumas reflexdes. Se, segundo o paradigma de Bolonha, é desejavel que se confira, de
forma consciente e corente, uma autonomia crescente ao estudante para que se efetive uma aprendizagem baseada
na aquisicdo de competéncias, as situagGes constatadas sdo pouco entendiveis, claramente aleatdrias e certamente
impensadas. E de facto inexplicavel que um estudante possua uma grande autonomia no 12 ano do curso e que a mesma
decresca no decorrer do mesmo ou, inversamente, que a percentagem de autonomia, sendo nitidamente aleatdria, oscile
ao longo do plano de estudos.

Esta percegdo negativa corrobora a opinido defendida por alguns investigadores (Amaral, 2005; Ehrensperger, 2009),
segundo os quais o elevado e apressado numero inicial de propostas para a adequagdo dos cursos ao PB é um indicador
de superficialidade nas mesmas, sobretudo devido ao escasso tempo dado pela tutela a IES para a sua apresentagdo’.

Estas evidéncias levantam ainda outra questdo: ndo tera havido por parte das IES uma postura mais afetiva do que
efetiva? Contempla-se aqui a possibilidade, provavelmente legitima devido a juventude do processo, de que a defini¢do
das horas dos planos de estudos foi efetivada mais a pensar no ponto de vista interno das IES (e dos docentes) do que do
ponto de vista externo (dos estudantes) ou, numa perspetiva mais crédula e indcua, na qual se quer realmente acreditar,
que esta situacdo tenha acontecido apenas devido as substanciais alteragdes introduzidas pelo PB, e ao procedimento
de adequagdo desta formagdo ser inteiramente nova, num momento em que ndo existiam ainda informacGes suficientes
para que houvesse uma maior ponderagdo por parte das IES a este nivel, pese embora o facto de se ter verificado
que das oito instituigdes analisadas, especificamente nos CFP, apenas trés IES ndo tivessem ainda procedido a qualquer
reformulagdo dos planos de estudos da LEBE.

Como foi referido, os créditos ECTS visam facilitar a mobilidade dos estudantes, tornando os curriculos mais préximos
numa comunidade global e equiparaveis em diferentes IES a nivel internacional. Sera isso de facto possivel se, em face de
uma realidade tdo pequena como a apresentada nesta investigagao, se verificaram tantas disparidades?

No sentido de aprofundar a andlise, elaborou-se uma sintese, para cada IES, na qual se apresentou ndo so a reparti¢do das
horas de cada plano curricular observado (horas totais, horas descritas e horas omissas), mas também a sua distribuigdo
pelas diferentes tipologias: T= ensino Tedrico, TP= ensino Tedrico-Pratico, PL= Pratica Laboratorial, OT= Orientagdo
Tutorial, TC= Trabalho Campo, S= Seminario, E= Estagio, O= Outras e P= Prética, e cuja andlise revelou nos dados
apresentados na Figura 5.

Esta analise permite mostrar que as horas de OT, tdo importantes no paradigma de Bolonha, foram inequivocamente
esquecidas, provavelmente porque foram também mal compreendidas pelas IES.

6 Apesar de a diferenga ser substancial, a mesma é permitida legalmente nas horas do plano de estudos. Na IES que atribui 1 crédito ECTS a 28 horas de
trabalho do estudante (maximo legalmente permitido), o plano curricular conta com 5040 horas totais, ja numa instituicdo em que 1 crédito ECTS seja
equivalente a 25 horas de trabalho (minimo legalmente permitido), existem apenas 4500 horas no plano de estudos de cursos equivalentes (LEB) — o que
representa menos 540 horas totais equivalendo a uma redugdo de trabalho real de 12% (Decreto-Lei n.2 42/2005, de 22 de fevereiro, artigo 59, alinea c).

7 Quando foi promulgado o enquadramento legal as instituicdes tiveram apenas um prazo de 15 dias para apresentar as propostas. Tendo em conta tdo
curto prazo, pensava-se — incluindo a tutela — que, devido ao pouco tempo disponivel, ndo haveria muitas propostas. Contudo, foram encaminhadas ao
Ministério, nesse periodo, 1800 propostas.

8 Considere-se aqui 0 ano letivo 2012/2013, data a que dizem respeito os dados do estudo realizado.

284 Estado da Educagdo 2014



Figura 5. Distribuicdo das horas nas LEB das IES analisadas (horas totais), por tipologia
100% ]
80% —
70%— 67%
60%—
50%—
40%—
30%

20%

0% 1%

10% — 8%
I I I I I | 1% 1% 2% 0% 0%
r— —— L J
PL oT

0%

TC S E o P

Fonte: propria

De facto, a inexpressividade das horas de OT nos planos de estudos analisados explica, possivelmente, ainda que de modo
parcial, a aleatoriedade dos niveis de autonomia apresentado nos planos de estudos analisados, uma vez que para que
se promova o trabalho auténomo é necessario facultar ferramentas ao estudante, servindo em grande parte a horas de
OT para concretizar esse objetivo.

Face a estas evidéncias, de que serve entdo dizer que se passou de uma pedagogia por objetivos para uma pedagogia por
competéncias e que o ensino passou de um modelo centrado no professor para um modelo mais relacional (professor/
aluno)? De que serve afirmar que se criaram novas “figuras”, como a do Professor Tutor e a pratica da Orientagdo Tutorial,
fundamentais para o desenvolvimento de novas praticas pedagogicas, se isso ndo parece refletir-se na realidade pratica?

Estas constatagdes corroboram a opinido de Pedro Lourtie (2012)°, ao afirmar que o paradigma mudou, pois estd
centrado no aprendente e ndo no docente, mas esta longe, muito longe de estar concretizado.

Conclusoes

Pelo que ficou exposto, procurou compreender-se através da andlise dos documentos centrais desta investigacdo, os
relatdrios de concretizagdo do PB, as dinamicas de operacionalizagdo dos pressupostos de Bolonha nas IES politécnico
que oferecem CFP, procurando avaliar-se o seu impacte efetivo nesta formacao e aferir as principais mudangas operadas
e efetivamente concretizadas. Procurou-se, em suma, perceber o que mudou nos CFP no contexto de Ensino Superior
Portugués e de que modo foi efetivada essa mudanga nas ESE, no sentido de se avaliar o cumprimento dos requisitos
legais exigidos para esta “nova” formagao.

No caso da formagdo de professores e pelo que ficou exposto, percebe-se que o processo de transicao foi
especialmente dificil, uma vez que contrariamente a maioria dos restantes cursos, que sofreram apenas processos de
adequacao dos seus ciclos de estudos ao paradigma de Bolonha, no caso dos CFP houve a necessidade de se criarem
cursos de raiz que substituiram integralmente as formagdes até entdo vigentes no ensino superior portugués. A par
disso, a desinformacdo generalizada e a tardia promulgag¢do de legislagdo especifica em relagdo a matéria, a qual
sé viria a ser promulgada em 2007, através do Decreto-Lei 43/2007, de 22 de fevereiro, originou muita apreensdo
no seio das IES que possuiam CFP e obrigou a uma adaptagdo apressada dos cursos a Bolonha (Amaral, 2005;
Ehrensperger, 2009). Como foi referido, o elevado nimero de propostas submetidas para a adequagdo de cursos
foi vista como um indicio de superficialidade, sobretudo devido ao escasso tempo dado pela tutela a IES para a sua
apresentagao.

9 Ex-secretdrio de Estado do Ensino Superior.
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Por outro lado, a profunda transformagdo ocorrida em Portugal ao nivel da formagdo de professores em geral
trouxe criticas acérrimas de ordem diversa (menor preparacdo do novo professor, diminuigdo da Pratica de Ensino
Supervisionada (PES), criagdo do perfil de professor generalista, entre outras) e algum ceticismo por parte de alguns,
professores, investigadores e mesmo estudantes (Cachapuz, 2009; Oliveira & Holland, 2008), mostrando uma grande
desconfianga em relagdo as formagdes nascidas do PB, onde a formagdo de professores se alterou substancialmente, e
ndo necessariamente para melhor, ndo obstante se ter aumentado o nivel académico dos futuros professores para o 29
ciclo (equivalente ao mestrado).

A medida legislativa que esteve subjacente a esta nova formacao foi olhada com desconfianga, sobretudo por alguns
professores desses niveis de ensino ja no ativo, nomeadamente porque dela emergiu a figura de um novo perfil
de professor generalista que estava habilitado para lecionar em varios ciclos. As maiores criticas foram dirigidas a
formagdo que possibilitava que o futuro professor ficasse habilitado para lecionar no 12 ciclo do Ensino Basico e
nas areas de docéncia definidas pelo enquadramento legal do 22 ciclo do Ensino Basico (Portugués, Matematica,
Histdria/Geografia e Ciéncias da Natureza), se o estudante optasse pelo mestrado profissionalizante do dominio 4
(M4), o que, na perspetiva de varios investigadores (Ceia, 2007; Cachapuz, 2009; Reis & Camacho, 2009) foi bastante
discutivel e criticavel pelas diferengas ébvias entre os quatro dominios de saber, sendo também preocupante, o
facto de esta formagdo ndo encontrar relagdo com as reformas ocorridas no ensino superior no ambito do PB,
nao sendo, por isso, compativel com os grupos monodisciplinares definidos pelo Decreto-Lei n2 27/2006, de 10 de
fevereiro.

Embora alguns autores tenham defendido que esta mobilidade permitia aos professores acompanhar os alunos por um
maior periodo de tempo e flexibilizar a gestdo dos recursos humanos e as trajetdrias profissionais (Ferreira & Mota, 2009,
p. 81), sendo este um modelo que é seguido em muitos paises, sobretudo do norte da Europa, com resultados muito
positivos, a verdade é que este novo quadro de dominio generalista de habilitagdo profissional para a docéncia foi uma
completa novidade para as IES em Portugal, que tiveram de rapidamente adequar-se a um tipo de formacgao para a qual
ndo estavam preparadas.

Esta situacdo foi entretanto alterada com a promulgacdo do Decreto-Lei n? 79/2014, de 14 de maio, que introduziu um
enquadramento legal mais consentaneo com a realidade portuguesa, nomeadamente ao nivel dos Mestrados em Ensino
do 12 e 22 ciclo do Ensino Bdasico agora compativeis com os grupos monodisciplinares definidos pelo Decreto-Lei n°
27/2006, de 10 de fevereiro, ao definir que se procede

ao desdobramento do mestrado em Ensino do 12 e do 22 Ciclo do Ensino Basico separando a formagdo de docentes do 22
ciclo de Portugués, Histéria e Geografia de Portugal da formagdo de docentes do 2.2 ciclo em Matematica e Ciéncias Naturais,
desdobramento que estd ajustado aos grupos de recrutamento e que permite reforgar a formagdo na area da docéncia (...)
desdobramento que estd ajustado aos grupos de recrutamento e (...) e a eliminagdo de mestrados sem correspondéncia com

os grupos de recrutamento.

O novo Decreto-Lei veio “remediar” algumas das situacGes assinaladas, mas fica ainda aquém das expetativas ndo
resolvendo, por exemplo, o problema daqueles que, ainda ao abrigo do anterior enquadramento legal, concluiram as
suas formacgGes, ao referenciar nas disposi¢des transitérias finais que

1.  Aqueles que tenham adquirido habilitagdo profissional para a docéncia no ambito de legislagdo anterior a entrada em vigor do

presente D-L mantém essa habilitagdo para a docéncia no grupo ou grupos de recrutamento em que a tenham obtido.

2. Adquirem igualmente habilitagdo profissional para a docéncia no grupo ou grupos de recrutamento respetivos os que venham a

concluir um ciclo de estudos organizado desde que nele estejam inscritos nos anos letivos de 2013 -2014 ou 2014-2015 (artigo 299).
Parece que “o irremediavel ficou, afinal, sem remédio” em algumas situagGes, nomeadamente para os novos diplomados

que, tendo obtido o mestrado profissionalizante habilitador para dois ou mais dominios de docéncia (M3 e M4), adquiriram
o “estatuto” de professor generalista, mas ndo terdo um grupo disciplinar préprio para se apresentarem a concurso.
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Os atuais docentes da(s) area(s) consideram que estes “novos” professores ndo ficam devidamente preparados para o
exercicio da profissdo. Por sua vez, também os professores cooperantes que acompanham estes jovens formandos nas
escolas durante a sua PES (estagio) consideram que estes futuros professores ndo estdo preparados para o exercicio da
profissdo, existindo consequentemente alguma desconfianga em relagdo a nova formagao de professores (Sousa, 2009).

Existiu também, e existe ainda, no seio das préprias IES formadoras algum desconforto no que concerne, sobretudo,
adiminuicdo substancial da PES, o que foi confirmado neste estudo pela analise dos planos curriculares das formagoes
de 22 ciclo. De facto, as institui¢cdes, obrigadas ao cumprimento da exigéncia legislativa trazida pelo Decreto-Lei n?
43/2007, de 22 de fevereiro, foram forgadas a reduzir a PES para um semestre em cada um dos niveis de ensino, o
que representa indubitavelmente uma grande perda ao nivel do contacto dos estudantes com a pratica pedagdgica
nas escolas, uma vez que resulta em uma grande diminui¢do de aquisicdo de aprendizagens no contexto da sala de
aula, dando-se por isso menor relevancia ao paradigma do aprender-fazendo, preconizado pelo PB. De facto, nesta
nova formagado, o estudante, futuro professor, possui menor contacto com a realidade educativa efetiva, em virtude
de a PES estar substancialmente reduzida nos planos de estudos dos diferentes mestrados, um aspeto que nao foi
tido em conta e que ndo foi alterado, apesar de se ter aumentado o plano de estudos em um semestre letivo em
todos os mestrados habilitadores para a docéncia, como pode ler-se no novo enquadramento legal

0 aumento da duragdo dos mestrados em Educagdo Pré -Escolar e em Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico de dois para trés
semestres, o aumento da duragdo do mestrado conjunto em Educagdo Pré -Escolar e Ensino do 1.2 Ciclo do Ensino Basico de

trés para quatro semestres e a fixagdo em quatro semestres da duragdo dos restantes mestrados.

N&o obstante existirem posi¢Ges mais otimistas em relagdo a esta nova formagao, fica indubitavelmente a ideia de que
houve pouca ponderagdo e um fragil amadurecimento entre o que foi e o que poderia, efetivamente, ter sido feito,
resultante da urgéncia de se copiarem os modelos europeus do EEES, descurando a especificidade e a realidade da
politica educativa nacional.

As politicas de harmonizagdo da formagdo das IES, e naturalmente da formagdo de professores, devem, acima de tudo,
respeitar o pluralismo dos percursos europeus de formagdo porque “a Europa é muito mais diferenga do que unidade.
Acabar com essa diferenciagdo é deseuropeizar a Europa” (Alarcdo, 2007, p. 51), e embora o objetivo seja fazer convergir
e harmonizar os graus de ensino superior, ndo se pode colocar em causa a pluralidade de cada formagdo (Cachapuz,
2009). Nesse sentido, a formagao inicial e continua de professores deve ser articulada numa légica de aprendizagem
ao longo da vida, o que implica um planeamento estratégico de longo prazo, muitas vezes inexistente nas politicas de
formacgdo atuais. A concretizagdo de politicas dos CFP implica novos papéis para a escola, para as IES, e, naturalmente,
para os professores. Por isso,

de um modo geral, as mudangas até agora conseguidas com a implementagao do PB sdo sobretudo de ordem formal (estrutura
de graus e numero de ECTS). Por resolver estdo, ainda, as questdes substantivas relativas a mudangas de ordem pedagdgica
sobretudo nas metodologias de ensino e de aprendizagem, perfis de competéncias e produtos das aprendizagens (learning

outcomes) (Cachapuz, 2009, p. 114).

Nesta perspetiva, o trajeto foi realizado no sentido inverso, atendendo-se mais a vertente da politica institucional (com
a urgéncia de defini¢do da estrutura de graus e dos ECTS), os quais ndo foram muitas vezes devidamente definidos como
se constatou neste estudo, do que as necessarias implicagGes dessa atitude ao nivel do desenvolvimento curricular e
da qualidade pedagdgica, que foi nitidamente descurada. Esta constatagcdo também evidente na analise concretizada,
nomeadamente pela clara desvalorizagdo das horas de OT por oposi¢do a sobrevalorizagdo das horas TP nos planos
de estudos, bem como pela aleatéria distribuigdo do trabalho auténomo do estudante, o que reflete, ndo obstante a
incrementagdo de todos os pressupostos tedricos do PB e das inimeras alteragdes formais por ele introduzidas, que
muito pouco mudou efetivamente na prética de ensino.

Outra das constatagOes evidentes teve a ver com a mobilidade dos estudantes no espago europeu. Nesse sentido,
refere-se explicitamente a Declaragdo da Sorbonne (UE, 1998), um dos documentos pioneiros daquele que viria a ser
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designado de PB, segundo o qual se manifestou um conjunto de intengGes, de que sdo exemplo a formagdo ao longo
da vida, a cooperagdo e a mobilidade, a comparabilidade, a equivaléncia e a harmonizagdo dos sistemas educativos, a
flexibilidade do sistema de créditos ECTS e de semestres. Contudo, e contrariando ndo s6 o previsto pela determinagdo
supranacional expressa nesse documento, mas também o previsto na legislagdo nacional determinada pelo Decreto-Lei
n 74/2006, de 24 de margo, que define explicitamente a organizagdo dos ciclos de estudos em semestres, verificou-se,
na anadlise de alguns planos de estudos da LEB e dos cursos de 22 ciclo da formagdo de professores a existéncia de
unidades curriculares de tipologia anual, o que, sendo inexplicavel do ponto de vista legislativo, pode dificultar a efetiva
mobilidade dos estudantes.

Este estudo permitiu aferir que o PB introduziu 6bvias modificagdes nas IES, mostrando que foram tomadas medidas
pelo governo portugués para enquadrar as diretrizes emanadas da UE decorrentes do PB na legislagdo nacional, criada
especificamente para o efeito. Percebeu-se que houve um grande esfor¢o de operacionalizagdo por parte das IES e,
naquilo que neste estudo foi alvo de investigagao particular, por parte das ESE que, concretamente ao nivel da formagao
de professores, tratando-se de um processo inteiramente novo, legislado tardiamente e efetivado com demasiada rapidez,
fizeram o possivel para que a base legislativa fosse cumprida, ainda que por vezes se tenham detetado incongruéncias
na analise dos documentos centrais deste estudo: os relatérios de concretizagdo do PB, as leis nacionais que legislaram
a formagdo de professores em Portugal e, naturalmente, os préprios planos de estudo dessas formagdes. Incoeréncias
que, contudo, no entender do investigador, pesam mais do lado da tutela que demonstrou demasiada permissividade
na aceitagdo das propostas recebidas, do que do lado das IES, que mais nao fizerem do que tentar cumprir o estipulado
legalmente, num tempo que foi demasiado curto para a necessdria maturagdo do processo.

O impacto das mudangas na formagdo de professores em Portugal foi, efetivamente, profundo e ndo obstante a vigéncia
deste novo enquadramento legal, muita coisa terd ainda de ser repensada, em prol do exercicio de um ensino de
qualidade, no que concerne concretamente ao nivel da atual (e futura) formagdo de professores.

A finalizar este estudo, assinala-se a necessidade de se efetivarem outros estudos sobre este assunto, ndo sé pela
acuidade que a Comissdo Europeia reconhece a tematica da formagdo de professores, mas também pelos poucos
estudos concretizados sobre esta formacgdo superior (Cachapuz, 2009; Bon, 2011), sempre numa perspetiva reflexiva
atinente ao desenvolvimento de um EEES que, rumando num sentido convergente, atinja o paradigma da qualidade e
da competitividade ambicionados, com vista a formar profissionais competentes capazes de responder aos desafios da
comunidade educativa global.
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AvaliacOes externas e melhoria das
aprendizagens dos alunos:
questoes criticas de uma relagao (im)possivel

Domingos Fernandes*

Introdugdo

Os esforgos de investigagdo empreendidos nas ultimas décadas no dominio das avaliagdes externas das aprendizagens
dos alunos mostram que é dificil estabelecer relagdes de causa e efeito, ou mesmo estabelecer correlagdes significativas,
entre os sistemas de exames e a melhoria da qualidade dos sistemas educativos. Apesar disso, na generalidade dos paises
do mundo e por uma diversidade de razdes (e.g., politicas, ideoldgicas, culturais, simbdlicas), as avaliagBes externas
sempre desempenharam e continuam a desempenhar um papel significativo nas politicas publicas de educagdo. Talvez
porque a teoria que fundamenta a sua utilizacdo para reformar e melhorar os sistemas educativos seja persuasiva,
convincente e politicamente poderosa. E isto porque, em geral, ha uma predisposicdo quase natural por parte das
sociedades para associarem as avaliagGes externas a exigéncia, ao rigor e, em Ultima andlise, a garantia de qualidade dos
sistemas de ensino. Talvez porque, numa diversidade de setores das sociedades, inclusive no académico, se considere
que os sistemas de avaliagdo externa apresentam vantagens que podem compensar as suas reconhecidas desvantagens.
Mas também porque tais sistemas sdo mais baratos do que os que investem deliberada e abertamente em programas
sistematicos de apoio e de formacdo as escolas e aos professores.

Seria ingénuo considerar-se que, em si mesmas, as avaliagdes externas sdo boas ou sdo mas. De facto, a utilizagdo que
delas se faz, assim como os seus propdsitos e as suas relagdes com as avaliages internas e com o curriculo, é que, em
muito boa medida, poderdo determinar o seu real significado e o seu real impacto, nomeadamente no que se refere a
melhoria dos sistemas educativos. Ou seja, no que se refere as suas relagdes com a melhoria da qualidade do ensino dos
professores e das aprendizagens das criangas e dos jovens.

* Instituto de Educagdo, Universidade de Lisboa
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Seria igualmente ingénuo pensar-se que as avaliagBes internas, da responsabilidade exclusiva dos professores e das
escolas, sdo, por si sos, a garantia da qualidade que se almeja para os sistemas educativos. Portugal é, a este propdsito,

um excelente exemplo de que as avaliagOes internas, por si préprias, ndo sdo a panaceia que permite melhorar a educagao
e a formagdo dos estudantes. Na verdade, durante largos anos a avaliagdo interna predominou (e ainda predomina)
fortemente no nosso sistema educativo, chegando a ser exclusiva em todo o ensino bdsico, e nem por isso deixdmos de
ter taxas de retengdo sem qualquer paralelo no contexto europeu (Fernandes, 2007, 2009). Ou seja, supostamente, os
alunos ndo aprendiam o que era suposto que aprendessem. Note-se que ainda hoje, apesar da introdug¢do de exames
nacionais a Matematica e a Lingua Portuguesa nos anos terminais de cada um dos trés ciclos do ensino basico, a avaliagdo
interna ainda é claramente predominante no nosso sistema de ensino. Como é dbvio, ndo é qualquer avaliagdo interna
que permite apoiar os alunos nos seus processos de aprendizagem e a investigagdo tem mostrado dificuldades das
escolas e dos professores para desenvolverem praticas de avaliagdo consistentes com aquele propdsito fundamental; a
acdo politica, por seu lado, ndo tem, em geral, sido orientada para ajudar a superar tais dificuldades. Além do mais, sdo
igualmente conhecidos outros problemas relacionados com as avaliagdes internas, como é o caso da sua consisténcia,
da sua validade e da sua propria credibilidade (e.g., Black e Wiliam, 2006; Stobart, 2006). No que se refere as avaliagbes
externas, como se vera mais adiante, hd também problemas bem identificados que podem questionar a credibilidade
que, em geral, lhe é atribuida pela sociedade.

A ideia de que podemos ter melhores sistemas educativos, isto é, onde todos os estudantes possam aprender melhor e
com mais significado, continua a orientar os esforgos de investigadores, professores e outros profissionais da educagdo e
daformagdo. Mas também os esforgos de agentes politicos, de governantes e de uma grande diversidade de organizacdes/
instituicGes e de cidaddos indiferenciados. E essa ideia traz normalmente associada a existéncia de sistemas de avaliagdo
externa, mais ou menos preponderantes, mais ou menos articulados com a avaliagdo interna, mais ou menos decisivos
para o progresso académico dos estudantes.

A questdo que se podera formular, apesar de todas as reconhecidas dificuldades, é a de saber se é possivel termos
sistemas de avaliagdo externa que contribuam para que todos os alunos possam aprender mais e, sobretudo, melhor, com
mais significado. Associada a esta questdo surgem normalmente muitas outras tais como a de saber se é possivel termos
sistemas de avaliagdo externa que nao excluam certos grupos, com determinadas carateristicas sociais e econdmicas ou
outras, e se as avaliagOes externas podem integrar sistemas mais inteligentes, que as articulem melhor com as avaliagdes
internas.

Foi a partir das consideragdes acima explicitadas que organizei este trabalho, explorando teoricamente a possibilidade da
complementaridade das avaliagdes internas e externas e produzindo reflexdes e recomendagdes para que estas ultimas
possam ser mais adequadas e mais relacionadas com a melhoria das aprendizagens dos estudantes e da qualidade dos
sistemas educativos.

Perspetivas sobre o dominio do conhecimento da Avaliagao

A avaliagdo em educagdo é um dominio do conhecimento que se tem vindo a estabelecer e a consolidar na academia
sobretudo a partir de meados do século passado, na sequéncia do vendaval que assolou o chamado mundo ocidental,
apos o langamento do sputnick por parte da entdo Unido Soviética. Nessa altura, todos os sistemas educativos ocidentais
iniciaram profundas reformas, sobretudo nas ciéncias fisicas e naturais e na matematica, destinadas a melhorar a
competéncia tecnoldgica do ocidente. O desenvolvimento dessas reformas e dos programas de agdo a elas associados foi
invariavelmente monitorizado através da utilizagdo sistematica de estudos de avaliagdo. Consequentemente, a avaliagdo
como disciplina desenvolveu-se significativamente tendo-se estabelecido os seus conceitos estruturantes como €é o caso
da avaliagdo formativa e da avaliagdo sumativa, introduzidos em 1967 por Michael Scriven no contexto da avaliagdo de
programas e, em 1971, em contextos de avaliagdo das aprendizagens, por Benjamim Bloom e colaboradores (Bloom

Contributos da investigagdo em educagdo | Domingos Fernandes 291



Hastings e Madaus, 1971; Scriven, 1967). Por outro lado, foram sendo discutidos e clarificados os seus propésitos (e.g.,
discernir qualidade, compreender, certificar, melhorar, comparar, ajuizar), as suas funcGes (e.g., informar a sociedade
acerca da qualidade dos objetos avaliados, orientar tomadas de decisdo), o papel dos avaliadores e dos participantes nos
processos de avaliagdo (e.g., mais ou menos intervenientes, mais ou menos distanciados, mais ou menos empenhados,
mais ou menos comprometidos com causas sociais e/ou politicas).

Qualquer discussdo acerca da avaliagdo como disciplina, como dominio do conhecimento, ndo pode ignorar as questGes
epistemoldgicas, ontoldgicas e metodoldgicas que lhe sdo subjacentes e que, no fundo, determinam a existéncia de
uma diversidade de perspetivas e de abordagens como, por exemplo, as que foram definidas por Stufflebeam (2000). A
construgdo tedrica no dominio da avaliagdo reside precisamente no desenvolvimento de tais abordagens de avaliagdo a
partir das praticas e das perspetivas ideoldgicas, filosoficas e sociais dos respetivos autores (Fernandes, 2010, 2013). De
modo geral, as avaliagdes podem ser mais ou menos inspiradas na légica da ciéncia ou em légicas emergentes associadas a
racionalidades de natureza critica. Aldgica classica da avaliagdo, que segue alégica da produgdo cientifica de conhecimento,
é bastante simples e desenvolve-se em quatro etapas: a) definicdo de critérios; b) estabelecimento de standards ou
normas de consecugdo dos critérios; c) definigdo de um processo de medida; e d) formulagdo de um juizo acerca do valor
e do mérito do objeto avaliado através da analise feita aos resultados obtidos na etapa anterior. Trata-se de uma légica
baseada em critérios em que a medida e os esforgos para se conseguirem obter avaliagGes tdo objetivas quanto possivel
assumem uma particular relevancia. Assim, nas avaliagdes baseadas no pensamento criterial predominam os chamados
métodos quantitativos e, por natureza, a participagdo dos diversos intervenientes e, em particular, dos avaliados é, em
regra, bastante limitada. Além do mais, estdo mais centradas nos resultados e os avaliadores procuram ser neutros, isto
é, procuram manter-se distantes em relagdo as realidades ou aos fendmenos sociais que estdo a estudar para que, desse
modo, ndo os contaminem nem se deixem contaminar por eles. Muitas das avaliagbes contemporaneas, como é o caso
das avaliagGes externas, assentam significativamente nesta ldgica criterial de avaliagdo que, como se imagina, exige um
grande esforgo na defini¢do de critérios, que é uma tarefa bastante complexa e dificil, e na construgdo de instrumentos
que permitam, digamos assim, medir a consecuc¢do dos critérios tendo em conta os standards ou normas estabelecidos.
Esta ultima tarefa, no contexto da avaliagao externa das aprendizagens, é igualmente de grande complexidade e, como
é sabido, tem-se baseado na Teoria Classica dos Testes e, mais recentemente, na Teoria de Resposta ao Item. Medir
rigorosamente o que os estudantes sabem e sdo capazes de fazer exige a mobilizagdo de uma diversidade de disciplinas
(e.g., pedagogia, curriculo, avaliagdo, psicologia, estatistica) e, ainda assim, os seres humanos ndo podem afirmar, acima
de qualquer suspeita, que um dado teste mede exatamente o que os alunos sabem ou sdo capazes de fazer relativamente
a um dado dominio do curriculo (ver, por exemplo, Madaus, Russell e Higgins, 2009). Isto ndo significa, obviamente, que
os testes ou os exames ndo produzam resultados crediveis, plausiveis, justos e Uteis. O que significa é que os testes ou
0s exames, se quisermos, ndo sdo a prova de imprecisdes e até de erros, ndo podemos dizer que sdo um valor absoluto
e isso tem que ser tido na devida conta. Por outro lado, o tratamento estatistico que se faz aos resultados das avaliagGes
em larga escala, incluindo as de natureza internacional, também ndo esta isento de problemas que necessitam de ser
resolvidos (ver, por exemplo, Goldstein, 1996, 2004).

Nos ultimos anos, face as limitagdes das abordagens criteriais, pois nem tudo pode ser objeto de medida, e ao crescente
reconhecimento e aceitagdo de epistemologias e de racionalidades de raiz mais critica e sociocritica na construgdo do
conhecimento, passaram a valorizar-se abordagens de avaliagdo baseadas nas experiéncias pessoais das pessoas, nas suas
praticas e nas suas avaliagGes tacitas ou informais. Nestas abordagens, que ddo uma particular relevancia aos processos
e as atividades desenvolvidas, utilizam-se frequentemente dados de natureza qualitativa, promove-se a participagdo
mais ativa dos participantes e intervenientes e assume-se claramente a subjetividade, sem receios de que esta possa
retirar rigor as avaliagdes e aos seus resultados. As perspetivas de avaliagdo orientadas por uma forte agenda social,
isto é, claramente comprometidas com processos de melhoria da vida social, econdmica e politica das sociedades (e.g.,
House & Howe, 2003; Patton, 2003; Guba e Lincoln, 1989; Stake, 2006) tém subjacentes as carateristicas essenciais
das abordagens que ddo particular relevancia aos significados que as pessoas atribuem as suas experiéncias e as suas
praticas. A ldgica, no ambito destas abordagens e perspetivas, estd mais diretamente relacionada com a argumentagao,
com a procura da credibilidade e da plausibilidade, assumindo que a verdade, a certeza, as conclusdes definitivas, ndo
sdo alcangaveis numa avaliagdo, tal como acontece, em muito boa medida, nas ciéncias fisicas ou na matematica (ver,
por exemplo, House, 2000; House e Howe, 1999; Howe, 2003). Mas nunca sera demais sublinhar que, ainda assim, as
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avaliagGes contribuem para que se possa conhecer e compreender bem uma diversidade de objetos e de processos
com eles relacionados (e.g., aprendizagens, desempenhos profissionais, qualidade da formacgdo, projetos e programas
educacionais) e, dessa forma, podem contribuir para os regular, reorientar e melhorar.

Relativamente a estas duas classes de abordagens — A Avaliagdo Baseada em Critérios e a Avaliagdo Baseada nas
Prdticas e/ou na Experiéncia Pessoal —, seria eventualmente limitador considera-las inconcilidveis e dicotémicas. E
certo que os fundamentos de uma e de outra pressupdem diferentes epistemologias, diferentes légicas de produgdo
de conhecimento, mas também é certo que muito dificilmente poderemos produzir boas e significativas descri¢des da
realidade se ignorarmos uma delas, seja ela qual for. Ambas sdo necessarias e ambas devem ser utilizadas inteligente e
articuladamente. A este propdsito diz-nos Robert Stake, que aqui traduzo livremente: “A experiéncia ndo garante uma
interpretagdo correta mas a sua auséncia é praticamente uma garantia para uma interpretagdo incorreta” (Stake, 2006,
p. 134). Sendo a avaliagdo, no essencial, um processo deliberado e sistematico de recolha de informagdo que permite a
formulagdo de juizos acerca da qualidade de um dado objeto, parece dbvio que é relevante produzir descrigdes tao nitidas
quanto possivel desse mesmo objeto. E, por isso mesmo, interessa que se articulem perspetivas e visdes que aquelas
abordagens proporcionam sobre as realidades que se pretendem conhecer e compreender. Olhar para a realidade sob
diferentes pontos de vista pode proporcionar leituras mais profundas e mais compreensivas dessa mesma realidade.

O que parece ser importante sublinhar nesta altura é a existéncia de um dominio do conhecimento — a Avaliagdo —
que informa as agGes dos seres humanos em matérias como a avaliagdo externa das aprendizagens dos alunos. Porém,
a avaliagdo ndo é, por natureza, uma ciéncia exata e, nesse sentido, ndo produz, normalmente, resultados exatos ou
certos. No entanto, espera-se que esses resultados sejam reconhecidamente Uteis, plausiveis e crediveis. E que sejam
eticamente adequados e tdo rigorosos quanto possivel. A avaliagdo, como construgdo social que é, implica negociagdo e
interagdo com uma diversidade de intervenientes que estdo mais ou menos interessados nos seus processos e resultados
e que podem ser mais ou menos afetados por eles. Consequentemente, a subjetividade faz parte de qualquer processo
de avaliagdo e é necessario compreender que isso ndo significa que seja pouco rigorosa ou pouco credivel e, muito
menos, que seja totalmente arbitrdria. A avaliagdo tem método, tal como a investigagdo, e, consequentemente, utiliza
procedimentos e técnicas préprios desse método, que Ihe conferem rigor e que permitem credibilizar os seus resultados.

Pense-se, por exemplo, no processo de definigdo dos critérios que orientam a elaboragdo de um exame. Na verdade, é um
processo que culmina em decisdes que sdo socialmente construidas pois decorrem de discussdes entre uma diversidade de
intervenientes que, naturalmente, terdo perspetivas sociais, politicas e pedagdgicas diferentes. E, de facto, um processo
eminentemente subjetivo ou, se quisermos, intersubjetivo, e ndo sera por isso que o exame sera menos rigoroso. Muito
pelo contrario. Deste modo, nunca sera demais referir que a avaliagdo ndo é uma mera medida pois inclui praticas sociais
que sdo muito exigentes e sofisticadas, incluindo componentes subjetivas que ndo se podem ignorar. Mas é igualmente
importante sublinhar que, quando estamos a falar da avaliagdo no dmbito de sistemas sociais nos dominios da satde, da
educagdo, da seguranga social e da justica, temos que pensar que o sucesso de qualquer sistema credivel de avaliagdo
depende, antes do mais, do seu sucesso politico. Um sistema de avaliagdo das aprendizagens num dado pais sera, antes
do mais, uma questdo politica que, naturalmente, terd relagdes mais ou menos complexas, mais ou menos evidentes,
com o conhecimento, com as teorias. As questdes técnicas e tecnoldgicas, que sdo de grande relevancia na produgdo das
avaliagcGes externas (ver, por exemplo, Madaus, Russell e Higgins, 2009), sdo obviamente equacionadas na sequéncia das
decisGes politicas.

Acerca da inser¢ao da avaliagdao das aprendizagens no sistema educativo portugués

A avaliagdo do que os alunos sabem e sdo capazes de fazer, vulgo avaliagdo das aprendizagens, é uma area pratica, ou,
como alguns autores preferem, uma area aplicada do dominio do conhecimento da avaliagdo. Esta € uma constatagdo
evidente mas da qual é preciso retirar as devidas ilagdes. De facto, é importante compreender que a avaliagao das
aprendizagens esta indelevelmente associada a avaliagdo como dominio do conhecimento e, consequentemente, a
discussdo acerca das suas questdes criticas fundamentais (e.g., fundamentos, propdsitos, fungées, adequagdo ética). Isto
significa que as decisGes que se tomam relativamente a chamada avaliagdo dos alunos ao nivel do sistema educativo, ao

nivel da escola e ao nivel da sala de aula ndo podem deixar de estar vinculadas a perspetivas e abordagens tedricas que
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se tém vindo a construir no dominio da avaliagdo em geral. Dito de outra forma, as opg¢des que se tomam no dominio da
avaliagdo interna ou externa das aprendizagens, a qualquer nivel, estdo sempre vinculadas a enquadramentos tedricos
e conceptuais que, invariavelmente, incluem uma das seguintes possibilidades: a) uma ou mais abordagens baseadas
em critérios; b) uma ou mais abordagens baseadas nas préticas e/ou na experiéncia das pessoas; e c) uma qualquer
combinagdo entre as abordagens referidas em a) e em b).

Areflexdo acerca dos modelos de utilizagdo das avaliagGes internas e externas nas politicas publicas de educagdo ndo pode
deixar de ter presente a discussdo anterior mas, como é evidente, ela tem essencialmente a ver com o que pretendemos
que as escolas sejam agora e no futuro. E, por isso, um debate que esta sempre imbuido de valores, perspetivas, ideologias
e politicas acerca da educagdo, das escolas e, em ultima analise, acerca da sociedade em que se pretende viver.

Em Portugal, por exemplo, houve uma significativa evolugdo nos ultimos 50 anos no que se refere ao papel que a avaliagdo das
aprendizagens dos alunos deveria ter no sistema de ensino. No estertor do Estado Novo, a avaliagdo interna era essencialmente
baseada nos chamados pontos (testes) e nas chamadas orais e o seu principal objetivo era classificar os alunos para decidir
acerca da sua progressdo académica. A avaliagdo externa consubstanciava-se em exames nacionais administrados nos finais
dos diferentes ciclos de escolaridade a praticamente todas as disciplinas do curriculo. Os exames tinham uma ponderagdo de
100% e, assim, a avaliagdo interna, da responsabilidade dos professores e das escolas, ndo era objeto de qualquer valorizagdo
para efeitos de certificagdo, servindo exclusivamente para determinar quais os alunos que transitavam de ano e, nos anos
terminais, quais os que poderiam ir a exame. A certificagdo era exclusivamente determinada pela avaliagdo externa. Estdvamos
entdo perante uma avaliagdo consistente com um sistema de ensino essencialmente discriminatério e fortemente seletivo ao
servigo dos propositos do regime ditatorial sob o qual entdo se vivia em Portugal (Fernandes, 2014).

A partir de 1974 iniciou-se inevitavelmente a construgdo de um sistema de avaliagdo das aprendizagens dos alunos consistente
com os valores de uma sociedade democratica e com um sistema educativo mais inclusivo. A publicagdo do Despacho n.2
98-A/92, de 20 de junho, cerca de 18 anos apds a instaura¢do da democracia, “marcou indelevelmente a histdria da avaliagdo
das, e para as, aprendizagens, pois consagrou principios, conteidos e métodos consentaneos com a ideia de que, antes do mais,
a avaliagdo interna deve estar orientada para melhorar o ensino dos professores e as aprendizagens dos alunos.” (Fernandes,
2014, p. 255). O Despacho, referente ao ensino basico, enunciou trés principios que ainda hoje estruturam a arquitetura do
sistema de avaliagdo dos alunos no nosso pais: a) o predominio da avaliagdo formativa nas avaliagGes internas, tendo em vista
a regulagdo e a melhoria do ensino e das aprendizagens; b) o predominio da avaliagdo interna, assumindo os professores e as
escolas um relevante papel nos processos de avaliagdo dos alunos; e c) o predominio da ldgica de ciclo de escolaridade, e ndo
de ano, no que se refere as tomadas de decisao relativas a progressao académica dos alunos. Pode afirmar-se que, no plano
do curriculo proposto, o sistema de avaliagdo dos alunos do ensino basico obedece, ainda hoje, a estes principios, apesar
da introdugdo progressiva de exames de Matematica e de Lingua Portuguesa nos anos terminais dos ciclos da escolaridade
basica. Pode afirmar-se ainda que as mudangas de governos e de politicas e dos correspondentes discursos e praticas ndo tém
alterado, em termos legislativos e normativos, um sistema que se pode considerar progressivo e cujos principios fundadores
sdo, nas grandes linhas, consistentes com as recomendagdes constantes na literatura nacional e internacional.

Apesar do sistema de avaliagdo constante no curriculo proposto se basear em principios pedagdgicos, em teorias do
curriculo, das aprendizagens e da avaliagdo que merecem um alargado consenso na comunidade educativa, a verdade
é que persistem os problemas endémicos do sistema educativo portugués. Principalmente a utilizagdo quase exclusiva
da avaliagdo para classificar os alunos, os niveis anormalmente elevados de retengdo e os resultados ainda modestos
em provas de avaliagdo externa (nacionais ou internacionais), sobretudo quando as questes exigem a mobilizagdo, a
integracdo e a aplicagdo de conhecimentos. Avaliar para classificar, para selecionar ou para certificar continuam a ser as
preocupag¢des dominantes. Por isso, as politicas publicas de educagdo deveriam estar mais focadas na real introdugdo de
praticas sistematicas de avaliagdo formativa nas salas de aula para apoiarem os alunos a aprenderem melhor, com mais
profundidade e significado (Fernandes, 2005, 2006a, 2007, 2009).

Como ja se referiu, oimpacto do Despacho n.2 98-A/92 foi muito significativo na sociedade portuguesa e, muito particularmente,

nos meios escolares e académicos, porque consagrou de uma forma nunca antes vista um conjunto de principios que tinha
implicagdes profundas nas formas de encarar o ensino, a aprendizagem e a avaliagdo. Dir-se-ia que tais principios obrigavam
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a repensar a propria escola e os modos de trabalhar nas salas de aula. Por isso, a avaliagdo das aprendizagens assumiu uma
centralidade até ai nunca vivida no sistema educativo portugués, tendo sido objeto de um conjunto de medidas de politica que,
no essencial, consistiram na formacdo de professores, em sessGes de esclarecimento e na produgdo e divulgagdo de materiais
de apoio. A maioria daquelas medidas foram concebidas e desenvolvidas pelo Instituto de Inovagdo Educacional (IIE), que, mais
tarde, viria a ser extinto. Gerou-se entdo uma dinamica, pouco usual nos meios da educagdo, em torno da questdo da avaliagao
das aprendizagens que se pode enquadrar no impeto reformista do ministro Roberto Carneiro, na sequéncia da publicacdo da
Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n.2 46/86, de 14 de outubro). Efetivamente a Lei de Bases definiu uma Agenda para o
desenvolvimento da educagdo em Portugal e Roberto Carneiro, na vigéncia do Xl Governo Constitucional, tomou um conjunto
de medidas que abriram caminho a modernizagdo e desenvolvimento do sistema democrético de ensino, como é o caso das
que foram tomadas no dominio da avaliagdo das aprendizagens dos alunos. Alguns aspetos dessa dinamica, eventualmente por
efeito de inércia, ainda perduraram no sistema por algum tempo, ja na vigéncia do Xll Governo Constitucional, sobretudo com
a equipa do ministro Couto dos Santos.

O impacto do Despacho n.2 98-A/92 foi de tal modo significativo na sociedade portuguesa que acabou por deixar na penumbra
o Despacho n.2338/93, de 21 de outubro. Este Despacho consagrou essencialmente os mesmos principios mas o seu verdadeiro
alcance e, se quisermos, a sua novidade, foi a reintrodugdo dos exames nacionais no ensino secundario com o duplo propdsito
de certificagdo e de acesso ao ensino superior. Assim, a partir de 1995/1996, o sistema de avaliagdo das aprendizagens dos
alunos, através dos exames nacionais, ndo mais deixou de marcar profundamente o sistema educativo portugués ainda que
0 seu peso para efeitos de certificagdo fosse apenas de 30%, em contraste com o peso de 70% atribuido a avaliagdo interna,
da responsabilidade integral dos professores e das escolas. Esta relagdo foi mantida na introdugdo progressiva dos exames
de Matematica e de Lingua Portuguesa, primeiro no 9.2 ano de escolaridade, em 2004/2005, e, mais recentemente, no 4.2
e no 6.2 anos de escolaridade, 2012/2013 e 2011/2012, respetivamente. Para efeitos de acesso ao ensino superior aquelas
ponderagdes sdo de 50% para a avaliagdo interna e 50% para a avaliagdo externa nas disciplinas especificas.

Aintrodugao dos exames acabou por induzir, pela primeira vez em Portugal, a criagdo de uma estrutura com os propésitos
de conceber, produzir e desenvolver instrumentos de avaliagdo externa das aprendizagens (e.g., provas aferidas, exames).
Efetivamente, através do Decreto-Lei n.2 229/97, de 30 de agosto, foi criado o Gabinete de Avaliagdo Educacional (GAVE),
que viria a ser extinto e substituido pelo Instituto de Avaliagdo Educativa, I.P. (IAVE, IP), criado pelo Decreto-Lei n.2
102/2013, de 25 de julho. No essencial o IAVE cumpre as mesmas fungdes do extinto GAVE. Estas estruturas vieram
profissionalizar a concegdo e a elaboragdo dos instrumentos de avaliagdo externa e permitiram melhorar significativamente
a sua qualidade. Porém, isto ndo significa que ndo subsistam problemas para resolver (e.g., questdes relacionadas com a
validade e fiabilidade das provas, com a fiabilidade entre corretores, com a analise estatistica dos resultados).

As provas aferidas previstas nos Despachos que se vém referindo acabaram por ser aplicadas regularmente no ensino
basico a partir do ano 2000, sempre nas disciplinas de Matematica e de Lingua Portuguesa. O potencial destas provas
para que o pais pudesse ter acesso a dados de qualidade sobre as aprendizagens dos alunos num espetro alargado de
disciplinas era real e significativo mas foi completamente desperdigado. Tudo isso porque as provas, a sua natureza, os
seus propdsitos e a sua insergao no sistema educativo e no sistema de avaliagdo das aprendizagens nunca chegaram a
ser realmente compreendidos por uma diversidade de intervenientes com responsabilidades no processo. Politicamente
falando, nunca chegou a haver verdadeiramente uma ideia para as provas aferidas que as integrasse num todo coerente
de contribui¢Ges para a avaliagdo dos alunos, das escolas e do sistema. Nunca se criou um programa de investigagdo para
descrever, analisar e interpretar os dados obtidos e que fosse capaz de intervir no sentido de fazer recomendagdes que
apoiassem as politicas publicas de educagdo, as escolas e os professores. Os poucos relatérios que se elaboraram nao
tiveram nunca esse propdsito fundamental. Nestas condigdes, as provas foram sendo desvalorizadas acabando por ser
gradualmente substituidas pelos atuais exames. Ndao cabendo no ambito deste artigo elaborar sobre esta matéria, pode
o leitor consultar uma detalhada discussdo sobre as provas aferidas em Fernandes (2005).

Portugal aderiu aos estudos internacionais de avaliagdo das aprendizagens em 1991, através da participacdo no International
Assessment of Educational Progress Il (IAEP 11) promovido pelo Educational Testing Service (ETS) dos Estados Unidos da América.
Tratou-se de um estudo no dominio da Matematica e das Ciéncias, em que participaram 20 paises que testaram conhecimentos
de alunos com 13 anos de idade que frequentavam a escola. Na segunda metade dos anos 90, Portugal participou no Third

Contributos da investigagdo em educagdo | Domingos Fernandes 295



International Mathematics and Science Study (TIMSS), da responsabilidade da International Association for the Evaluation of
Educational Achievement (IEA), destinado a alunos de 9 anos (32 ou 42 anos de escolaridade) e de 13 anos (72 ou 82 anos de
escolaridade), que foram testados nos dominios curriculares da Matematica e das Ciéncias. Além disso, em 2000, o0 nosso pais
também participou na primeira edigdo do Programme for International Student Assessment (PISA), da responsabilidade da
OCDE. De entdo para ca a participagdo portuguesa nos estudos internacionais promovidos pela IEA e pela OCDE tem sido uma
constante. Mas, como ja referi em trabalhos anteriores (e.g., Fernandes, 2005, 2007, 2009), durante um periodo relativamente
longo (1991-2003), esta participagdo foi algo inconsequente e parece nunca ter obedecido a qualquer politica deliberada e
com propdsitos claros. Uma das consequéncias da auséncia de uma politica de participagdo nas avaliagdes internacionais foi a
forma como os resultados foram sendo apresentados pela comunicagdo social e apreendidos pela sociedade: uma espécie de
classificagdo e ordenagdo de paises como se de um campeonato de futebol se tratasse. Outra consequéncia foi a auséncia de
qualquer analise mais fina e contextualizada dos dados referentes a Portugal que permitisse compreender melhor a distribuicdo
dos resultados. Ainda outra teve a ver com o facto de nunca ter sido claro para largos setores da sociedade e provavelmente
para uma diversidade de responsaveis politicos que a amostragem, sobretudo nas primeiras séries do PISA, prejudicou sempre
a participagdo portuguesa. Repare-se que as amostras chegaram a incluir alunos com 15 anos que frequentavam o 52 ano de
escolaridade quando a grande maioria dos jovens da mesma idade dos outros paises europeus participantes frequentavam o
102 ou 0 112 anos de escolaridade. Finalmente, apesar da clara evolugdo verificada na construgdo de itens e de testes e na sua
administragdo, na elaboragdo e utilizagdo de critérios de corregdo, na analise de dados e na contextualizagdo das avaliages,
persistem problemas que ainda ndo estdo resolvidos e que tém que ser tidos em conta. Beaton, Postlethwaite, Ross, Spearritt
& Wolf (2000), Goldstein (1996, 2004), Kellaghan (2003), Kellaghan & Grisay (1995) e Riley & Torrance (2003) sdo autores de
referéncia que tém sinalizado problemas que persistem nos estudos internacionais de avaliagdo e que aconselham uma leitura
cuidada e tdo informada quanto possivel dos seus resultados.

Em suma, durante aquele periodo (1991-2003), ndo se conhecem reais e significativas consequéncias politicas,
pedagdgicas ou outras da participagdo portuguesa nos estudos internacionais de avaliagdo das aprendizagens. Para além
de uma certa transferéncia de tecnologia relacionada com os processos, técnicas e procedimentos inerentes a concegao,
administragdo e tratamento de dados, ndo se conseguem vislumbrar quaisquer relagdes que se tivessem estabelecido e
assumido politicamente. Por isso, é razoavel afirmar-se que ndo houve propriamente uma visdo politica para a avaliagdo
das aprendizagens dos alunos e, talvez mais importante, uma politica global e integrada que a enquadrasse na melhoria
do desempenho do sistema educativo portugués, onde tivemos e continuamos a ter problemas sérios, apesar das
melhorias ja alcangadas. Porém, como se vera na discussdo que se segue, esta situagdo passou a ser encarada de forma
distinta nos anos que se seguiram.

Acerca das relagdes entre as politicas de avaliagdao externa e a melhoria das aprendizagens dos alunos

A partir do segundo lustro do século XXI as politicas publicas para a educagao em Portugal assumiram, de uma forma até ai
nunca vista, a participagao nas avaliagGes internacionais com claro destaque para o PISA. Parece ter-se partido do principio
de que era possivel melhorar os resultados dos alunos nessas avaliagdes através de um conjunto de medidas de politica
destinadas a melhorar a qualidade do ensino e das aprendizagens. Efetivamente, ao longo de varios anos, foi concebido e
posto em pratica um conjunto de programas para a qualidade (Rodrigues, 2010), abrangendo uma grande variedade de
dominios (e.g., Plano de Agdo para a Matemadtica, Plano Nacional de Leitura, Escola a Tempo Inteiro, Avaliagdo Externa
das Escolas). Todas estas medidas foram propositada e deliberadamente postas em pratica para melhorar o desempenho
do sistema educativo através do envolvimento e da participagdo informada dos principais intervenientes e através de
uma diversidade de agdes (e.g., formagao dos professores, equipamento das escolas). Parece ser legitimo considerar que
houve uma relagdo mais ou menos estreita entre as politicas e as medidas delas decorrentes e a avaliagdo externa das
aprendizagens preconizada pela OCDE através do PISA.

Mas também é importante sublinhar que, das medidas que entdo foram postas em pratica, algumas delas (e.g., no ambito da
Matemadtica, das Ciéncias e da Lingua Portuguesa) foram reconfiguragdes, aprofundamentos e melhoramentos de medidas
que ja tinham sido postas em pratica anteriormente, nomeadamente no ambito da chamada revisdo curricular do ensino
secundario ocorrida no final dos anos 90 (Fernandes, 2006b). Neste tempo, como acima ja se referiu, ndo havia qualquer
politica pensada e deliberada relativamente a participagdo de Portugal no PISA. O poder politico ou, pelo menos, uma parte
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dele, parecia dar mostras de alguma relutancia em relagdo a tal participagdo e, no entanto, aprovou medidas de agdo para
melhorar o ensino e as aprendizagens dos alunos em diferentes dominios disciplinares do curriculo. O que se pretende aqui
dizer com esta observagdo é que o pais tem desenvolvido, em diferentes tempos e contextos, politicas educativas que ndo sdo
necessariamente decorrentes da sua participagdo nos estudos internacionais ou das pressdes de organismos internacionais.

Voltando as medidas de politica empreendidas a partir de 2005, o chamado Plano de A¢do para a Matemdtica é um
exemplo de como foi possivel articular os esforgos dos investigadores, dos formadores, dos professores, das escolas e
da administragdo, no sentido de alterar positiva e significativamente as formas de ensinar e de aprender, como ilustram
as avaliagbes que entdo se realizaram (e.g., Fernandes, Borralho, Vale, Gaspar e Dias, 2011; Fernandes, Vale, Borralho,
e Cruz, 2010). Efetivamente, tal como é referido nestes relatérios de avaliagdo, geraram-se dinamicas de trabalho nas
escolas, na participacdo dos professores e na cooperagdo entre instituicdes do ensino basico e do ensino superior que
favoreceram a criagao de ambientes mais propicios ao desenvolvimento da qualidade do ensino e das aprendizagens.

O que, de algum modo, pode ser considerado surpreendente nas politicas publicas que entdo foram postas em pratica
é o facto de a participagdo numa avaliagdo externa internacional ter sido um motivo deliberadamente assumido para
melhorar o ensino e a aprendizagem e o desempenho do sistema educativo. Ainda que ndo seja legitimo estabelecer
relagGes de causa e efeito entre as medidas postas em pratica e os resultados dos alunos nas edigdes de 2009 e 2012 do
PISA, a verdade é que tais resultados melhoraram significativamente. De igual modo, ao contrario das expetativas menos
positivas que se poderiam ter em relagdo aos resultados dos alunos nos exames de Matematica e de Lingua Portuguesa
no final do ensino basico, a verdade é que, entre 2008 e 2011, a maioria dos alunos teve notas positivas nesses mesmos
exames (PORDATA, 2014).

Houve algo de novo que merece ser analisado e aprofundado pois, tanto quanto é possivel compreender através dos estudos
de avaliagdo entdo desenvolvidos (e.g., Fernandes et al., 2010, 2011), os professores ndo foram propriamente mobilizados para
preparar os alunos para o PISA ou para os exames, nem as escolas foram transformadas numa espécie de centros de explicagoes.
Parecia haver uma ideia acerca do que a escola publica podia ser, acerca dos meios existentes e acerca das medidas que era
necessario por em pratica. Como referi mais acima é necessario ter uma visdo integrada e global dos problemas educativos
e, acima de tudo, tal como nos é dito por Barnett (2009), ter pensamento relativamente ao projeto de inteligéncia que o
curriculo deve ser e também relativamente a escola que se pretende ter e que se quer construir. S6 a partir dessa elaboragdo
de ideias se poderdo por em pratica medidas de politica que permitam combater alguns dos principais e endémicos males do
sistema educativo portugués tais como a retengdo e o abandono escolar. Por isso mesmo, em fungdo do que se pode constatar
naquele periodo de tempo, pode fazer sentido pensar-se numa nova geragao de politicas publicas para a educagdo, baseada em
medidas concretas, focadas nas aprendizagens dos alunos e na cooperagao e colaboragdo privilegiadas com uma diversidade de
intervenientes. Deste modo, parece ser possivel lidar mais eficazmente com a complexidade dos problemas.

Apesar do que acabou de ser discutido, continua a fazer sentido e a ser necessario refletir acerca de questdes tais como:
Em que medida é que as avaliagdes externas, nacionais ou internacionais, asseguram um ensino e aprendizagens de
elevada qualidade? Em que medida é que tais avaliagdes contribuem para resolver uma variedade de problemas que
afetam os sistemas educativos (e.g., qualidade do ensino, qualidade das aprendizagens, oportunidades para aprender,
clareza acerca do que é importante ensinar e aprender)? Embora se tenha apresentado um exemplo sugerindo que
a conjugacdo das avaliagbes externas com um conjunto global e integrado de medidas orientadas para melhorar as
aprendizagens e o ensino teve efeitos positivos no desempenho do sistema educativo, as respostas aquelas questées
estdo longe de estar bem estabelecidas.

As avaliagGes externas ou, se quisermos, os exames, tém propdsitos que ndo estdo propriamente focados na melhoria das
aprendizagens tais como: a) controlar, tendo em vista garantir que os conteudos previstos no curriculo sdo ensinados e
supostamente aprendidos por todos os alunos; b) monitorizar, relacionado com a responsabilizacdo e a chamada prestacdo
de contas através dos resultados obtidos pelos alunos; c) certificar; e d) selecionar, como €, entre nds, o caso no acesso ao
ensino superior por parte dos jovens que concluem o ensino secundario (e.g., Kellaghan e Madaus, 2003). Obviamente que
ndo podemos ignorar algumas das vantagens dos exames, partindo do principio de que estdo bem-feitos, tais como: a) o
efeito moderador que tém sobre as avaliagdes internas; b) a indugdo de praticas inovadoras de ensino e de avaliagdo; c) a
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contribuicdo para se compreender melhor o desempenho dos sistemas educativos, melhorando a tomada de decisdes; d)
a informagdo que podem proporcionar as escolas, aos professores e aos alunos relativamente ao que é importante ensinar
e aprender; e e) a mobilizagdo das escolas e dos professores para a eventual necessidade de reverem os seus processos de
trabalho, nomeadamente no que se refere aos projetos educativos e a organizagdo e desenvolvimento do ensino.

Porém, como de algum modo ja atras se referiu, as avaliagGes externas das aprendizagens estdo igualmente associadas
a um conjunto de desvantagens das quais se destacam aqui o chamado estreitamento ou afunilamento do curriculo,
gue consiste na tendéncia para que o ensino se centre no que supostamente sai nos exames. Ou seja, sé é valorizado e,
por isso, sé é ensinado, o que é examinado. Consequentemente, as disciplinas que ndo sdo examinadas perdem o seu
estatuto, a sua importdncia e esvaziam-se. O curriculo é inevitavelmente empobrecido pois dominios relevantes para a
formagado das criangas e dos jovens podem ndo ser sequer abordados ao longo da escolaridade. Outra desvantagem tem
a ver com o facto de as escolas serem induzidas a prestar mais atengdo aos alunos que pensam poder vir a ter sucesso nos
exames em detrimento dos que tém dificuldades ou em relagdo aos quais as expetativas sdo baixas. Consequentemente,
os exames podem induzir praticas discriminatdrias que levam a exclusdo de alunos e, em particular, dos que sdo oriundos
de meios mais fragilizados econdmica e socialmente.

A este proposito, Madaus, Russell e Higgins (2009) referem que as avaliages externas sdo um sistema paradoxal
porque, por um lado, produzem efeitos que podem ser considerados positivos e que sdo deliberadamente desejados
(e.g., cumprimento dos programas, utilizagdo de estratégias de ensino e avaliagdo inovadoras, maior empenhamento
dos alunos, ensino mais orientado para questdes consideradas fundamentais) mas, por outro lado, produzem igualmente
efeitos colaterais, ndo desejados e ndo intencionais com consequéncias francamente negativas e que podem prejudicar
os alunos e as familias (e.g., estreitamento do curriculo, ensinar apenas para o exame, estudar apenas os assuntos que
supostamente saem no exame, abandono escolar precoce, retengdo).

Todos os defensores das avaliagdes externas concordam que aquilo que se ensina e aquilo que se aprende é, em muito boa
medida, por elas determinado. Nesse sentido, de acordo com varios autores (e.g., Fernandes, 2005; Kornhaber, 2004; Madaus,
Russell e Higgins, 2009), as escolas e os seus professores utilizam uma diversidade de estratégias para lidar com a questdo dos
exames tais como: a) desenvolver planos de preparagdo especifica; b) planear aulas adicionais; c) treinar especificamente as
respostas a certas questdes; d) treinar os alunos a descartarem certas opgdes nas perguntas de escolha multipla; e e) exercer
pressdo junto dos alunos com mais dificuldades para ndo irem a exame ou para sairem da escola. Uma reflexdo sobre estas
estratégias pode mostrar que ha efeitos colaterais indesejaveis e até condendveis que as avaliagGes externas podem gerar. E
também pode contribuir para pensar acerca da natureza e da profundidade das aprendizagens que sdo desenvolvidas nestas
condigdes. Podera eventualmente perguntar-se: em que medida é que responder acertadamente a um conjunto de perguntas
constantes num exame, traduz realmente aprendizagens seguras e profundas acerca de um dado dominio do curriculo?

Em suma, por um lado, tem-se verificado que os proponentes e defensores das avaliagdes externas como forma de medir
0 que os alunos supostamente aprendem argumentam que os exames estabelecem metas claras e, assim, as escolas e os
professores orientam os seus esforgos para as capacidades e conhecimentos normalmente definidos no curriculo. Mas,
por outro lado, os criticos desta abordagem referem que o ensino orientado para a medida, baseado em exames, conduz
inevitavelmente a distor¢do e estreitamento do curriculo, empobrecendo-o, fragmentando-o e, consequentemente,
prejudicando a aprendizagem dos alunos (e.g., Gipps, 1994; Kellaghan, 2003, Kellaghan e Madaus, 2003, Kellaghan e
Greaney, 2001). Porém, nenhum destes grupos tem conseguido demonstrar cabal e irrefutavelmente as suas afirmagGes
e, nesta situagdo, a discussdo é mais baseada nos valores, crengas e ideologias dos diferentes intervenientes do que em
qualquer racionalidade devidamente fundamentada. Assim, talvez estejamos perante um dominio em que a persuasao,
mais ou menos fundamentada e baseada nas ideologias, crengas e valores dos protagonistas, parece ter uma significativa
relevancia. E sabido, por exemplo, que, tradicionalmente, para largos setores da opinido publica, as avaliacdes externas,
nacionais e internacionais, constituem simbolos e medidas irrefutaveis da qualidade dos sistemas educativos e,
concomitantemente, da qualidade dos seus professores, das suas escolas e dos seus curriculos. Porém, ndo ha, como se
disse, qualquer evidéncia cientifica que comprove essa ideia, essa crenga. Para uma discussdo aprofundada sobre esta
questdo critica vejam-se, por exemplo, para além da literatura acima referenciada, Harlen (2007), Kellaghan e Grisay
(1995), Kornhaber (2004) e Stobart (2008).
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Nestas condicbes e sabendo-se igualmente que ndo ha instrumentos, como os exames, que sejam perfeitos, a questdo
pbe-se em termos da ponderagdo que se pode fazer entre os efeitos benéficos e os efeitos indesejaveis e até prejudiciais
que estdo indelevelmente associados a qualquer sistema de avaliagdo externa. Consequentemente, o exercicio que sera
sempre necessario fazer consiste em determinar rigorosamente as vantagens e beneficios e as desvantagens e prejuizos
do sistema que eventualmente se quer pér em pratica, para poder ser possivel decidir de forma tdo equilibrada e tao
fundamentada quanto possivel.

Como se ndo bastassem ja os pontos criticos enunciados, importa igualmente ter em consideragdo que as avaliagdes
externas podem ser utilizadas com diversas vantagens para auditar os sistemas educativos mas ndo sdo normalmente
consideradas adequadas para ajudarem a ensinar e a aprender melhor. Por seu lado, as avaliagbes internas, da
responsabilidade direta dos professores e das escolas, podem, comprovadamente, melhorar significativamente o ensino
e a aprendizagem mas, por razoes ja acima apresentadas, dificilmente poderao ser utilizadas para auditar um sistema
educativo. Consequentemente, parece que ambas deverdo ser inteligentemente articuladas porque, por natureza
e tendo em conta o estado atual da discussdo sobre estas questGes, as avaliagGes internas e externas poderdo ser
complementares. Na verdade, uma andlise das vantagens e desvantagens de cada um dos sistemas mostra que a adesdo
exclusiva e rigida a um deles tera implicagbes negativas a varios niveis. Por isso, apostar na sua complementaridade e na
sua articulagdo parece poder ser o caminho mais adequado tal como, alids, vem sendo defendido por vérios autores (e.g.,
Kornhaber, 2004; Madaus, Russell e Higgins, 2009).

Conclusoes e Reflexdes Finais

Quando pensei num titulo para este trabalho decidi incluir a expressdo Questées Criticas De Uma Relagdo (Im)Possivel
porque, naturalmente, pretendia apresentar e discutir alguns dilemas que surgem quando se pensa na relagao entre as
avaliagBes externas e a melhoria das aprendizagens dos alunos. Através da expressdo (Im)Possivel, pretendi desafiar o
leitor quanto a possibilidade ou impossibilidade dessa relagdo. Assim, chegados a este ponto, espero que tenha ficado
claro que tal relagdo serd impossivel se houver perspetivas que considerem que as avaliagGes internas ou as avaliagdes
externas, isoladamente consideradas, sdo a panaceia para a resolugdo dos problemas de aprendizagem existentes no
sistema. Se, por outro lado, reconhecermos que, cada uma delas, por si s, é insuficiente para enfrentar os problemas,
porque ambas tém vantagens e desvantagens que, sob muitos pontos de vista, se complementam, entdo parece razoavel
considerar-se que tal relagdo pode ser possivel.

Do ponto de vista do conhecimento produzido neste dominio, da teoria, se quisermos, a relagdo entre as avaliagGes
externas e a melhoria das aprendizagens é possivel mas é necessario considerar e por em pratica um conjunto de acGes.
Limitar-me-ei, neste contexto, a referir as que me parecem mais relevantes.

A triangulagdo de informagdo é um principio metodolégico sempre aconselhdvel quando se pretende melhorar a
qualidade dainformacgdo obtida. Neste sentido, face as limitagdes das avaliagdes internas e externas, sera sempre positivo
articular inteligentemente os dados obtidos através de cada uma delas. Por outro lado, de acordo com os resultados da
investigacdo neste dominio, nenhuma decisdo relativamente a questdes tais como a reten¢do dos estudantes, a sua
insercdo em programas de recuperagdo ou de remediagdo e a certificagdo deveria ser tomada com base no resultado de
um Unico teste ou exame externo (Kornhaber, 2004). Sabe-se que, do ponto de vista da psicometria, as decisdes tomadas
a partir dos resultados de varios testes sdo mais fidveis pois o erro de medida é menor, mas também se sabe que uma
medida deste tipo é quase impraticavel ou mesmo totalmente impraticavel, por razdes ébvias. Eu diria que é indesejavel
pois iria contribuir para o exacerbamento de algumas das desvantagens das avaliagGes externas. Consequentemente, a
articulagdo entre as avaliagGes internas e externas parece ser um caminho a aprofundar, sobretudo porque é efetivamente
através das primeiras que os alunos podem aprender com profundidade, conforme estd amplamente evidenciado na
literatura (ver, por exemplo, Black e Wiliam, 1998; Gardner, 2006).

O sistema existente em Portugal, no que se refere as ponderagdes das avaliagBes externas e internas para efeitos de

certificagdo, tem-se mantido desde os anos 90 e privilegia claramente o peso das avaliagGes internas. Porém, as avaliagdes
externas dificilmente poderao ser associadas a melhoria das aprendizagens se ndo houver, por um lado, uma aposta politica
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clara no desenvolvimento das praticas ao nivel das avaliagGes internas e, por outro lado, um trabalho de aprofundamento
das relagOes entre ambas as modalidades de avaliagdo. Isto significa que, em principio, as avaliagbes externas sé poderdo
contribuir para melhorar as aprendizagens dos alunos se estiverem fortemente articuladas com um sistema de avaliagdo
interna mais credivel e orientado para apoiar o ensino e as aprendizagens. Assim, torna-se igualmente incontornavel apostar
na credibilizacdo das avaliagBes internas através de sistemas delineados pelas e nas escolas que promovam a articulagdo de
processos e estratégias de avaliagdo das aprendizagens que ajudem os alunos a aprender e que contribuam para melhorar
a sua validade e a sua fiabilidade. No limite, um sistema com uma avaliagdo interna credivel dispensaria a avaliagdo externa.
Na verdade, uma das razdes que justifica a utilizagdo das avaliagdes externas é o facto de as avaliagGes internas ndo serem
suficientemente crediveis (e.g., vélidas, fidveis) para poderem ser consideradas para efeitos de responsabilizagdo e de
prestacdo de contas, exigéncias dificilmente contornaveis nas sociedades atuais. Mas, também aqui, as avaliagdes internas
terdo um papel cada vez mais significativo a medida que a sua credibilidade se for estabelecendo.

Outra questdo que é necessario equacionar neste contexto prende-se com as oportunidades de aprendizagem que os
sistemas educativos proporcionam, ou ndo, a todos os estudantes. A investigagdo tem mostrado que ha diferengas, que
podem ser bastante sensiveis, na preparag¢do dos alunos para os exames que tém a ver com as oportunidades que lhes foram
proporcionadas para aprender. Questdes tais como Os alunos tiveram oportunidades para aprender e ndo aprenderam? Os
alunos ndo tiveram oportunidade para aprender? terdo que ser sempre consideradas e ponderadas. Na verdade, uma coisa é
os alunos n3o terem estudado/trabalhado e, consequentemente, ndo terem aprendido. Outra é o sistema educativo n3o lhes
ter proporcionado as necessdrias oportunidades para que eles pudessem aprender. N3do serdao seguramente as avaliagdes
externas que irdo garantir a equidade no que se refere as oportunidades para aprender. As oportunidades para aprender
exigem um forte investimento em programas varios tais como o Plano de A¢do para a Matemdtica e o Plano Nacional de
Leitura acima mencionados. E dessa forma que se alargam as oportunidades de aprendizagem e se podem relacionar as
avaliagdes externas e internas com a melhoria das aprendizagens dos alunos. Sé por ingenuidade ou por deliberada intengdo
politica se podera crer que as avaliagdes externas sdo a fonte privilegiada para a resolugdo dos problemas de aprendizagem
e muitos outros (e.g., ensino, motivacdo dos alunos, inadequacdo dos curriculos) existentes nos sistemas educativos. E com
certeza muita atrativa a ideia de resolver os problemas com uma sé medida de politica tal como criar exames a sério para
melhorar o sistema ou promover uma avaliagdo rigorosa e a sério, como tem sido afirmado por responsaveis politicos.
Independentemente de ndo se perceber muito bem o que serdo exames a sério ou avaliagdes rigorosas e a sério, é preciso
compreender que as questdes sociais complexas, como é o caso da melhoria das aprendizagens dos estudantes, ndo se
resolvem com a utilizagdo exclusiva de uma medida ou abordagem. Exigem a construgdo de politicas mais diversificadas,
mais pensadas e fundamentadas que deverao incluir uma diversidade de formas de avaliagdo educacional.

As avaliagOes externas s6 poderdo contribuir efetivamente para melhorar o ensino e a aprendizagem e o desempenho
dos alunos se estiverem plenamente integradas nos sistemas educativos e se, através delas, forem estabelecidos
padrdes claros a partir dos quais professores e alunos possam trabalhar. Assim, as avaliagdes externas terdo que estar
focadas no desenvolvimento das capacidades superiores de pensamento, articuladas com as finalidades e objetivos do
curriculo e orientadas para induzirem praticas de ensino, de avaliagdo e processos de estudo mais consentdaneos com
as recomendacdes decorrentes do conhecimento produzido sobre estas questdes (e.g., Black e Wiliam, 1998; Gardner,
2006; Gipps, 1994; Stobart, 2008). Assim, ndo ¢é suficiente termos avaliagBes externas acima de qualquer suspeita do
ponto de vista técnico e tecnoldgico, é necessario garantir que elas sejam geradoras dos efeitos que se pretendem nas
aprendizagens dos alunos e no ensino dos professores.

Tal como nos disse Lauren Resnick s6 se obtém o que se avalia e, por isso, ndo se obtém o que ndo se avalia!
Consequentemente, as avaliagdes externas tém que ser continuamente melhoradas e tém que estar bem focadas no que
se quer, e como se quer, que os alunos aprendam (Resnick, 1987).

Finalmente, interessa ter presente que, em paises com grande tradigdo na utilizacdo de avaliagGes externas, os psicometristas
e os politicos sempre estiveram plenamente convencidos de que elas, por si sos, melhorariam a educagdo publica. Os factos
e as investigagBGes tém mostrado que assim ndo é. Por isso, € preciso pensar que as avaliagdes externas ndo podem, por si
sOs, resolver os problemas. Tém que ser delineadas de forma mais integrada e articulada com outros processos de avaliagdo,
internos e externos, e apoiadas em politicas ativas materializadas em programas focados nas aprendizagens dos alunos.

300 Estado da Educagdo 2014



Referéncias
Barnett, R. (2009). Knowing and becoming in the higher education curriculum. Studies in Higher Education, 34 (4), 429-440.

Beaton, A., Postlethwaite, T., Ross, K., Spearritt, D., e Wolf, R. (2000). The benefits and limitations of international educational
achievement studies. Paris: International Institute for Educational Planning/International Academy of Education.

Black, P. e Wiliam, D. (2006). Assessment for learning in the classroom. In J. Gardner (Ed.), Assessment and learning, 9-26.
London: Sage.

Black, P. e Wiliam, D. (1998). Assessment and classroom learning. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice,
5,1, 7-74.

Bloom, B., Hastings, J. e Madaus, G. (1971). Handbook of formative and summative evaluation of student learning. New
York: Mac Graw Hill

Fernandes, D. (2014). Avaliagdo das aprendizagens e politicas educativas: o dificil percurso da inclusdo e da melhoria. In
M. L. Rodrigues (Org.), 40 anos de politicas de educagdo em Portugal: a construgdo do sistema democrdtico de ensino

(Volume 1), 231-268. Coimbra: Almedina.

Fernandes, D. (2013). Avaliacdo em educac¢do: Uma discussdo de algumas questdes criticas e desafios a enfrentar nos
préximos anos. Revista Ensaio: Avaliagdo e Politicas Publicas em Educagdo, n.2 78, vol. 21, 11-34.

Fernandes, D. (2010). Acerca da articulagdo de perspectivas e da construgdo tedrica em avaliagdo educacional. In M. T.
Esteban e A. J. Afonso (Orgs.), Olhares e interfaces: Reflexdes criticas sobre a avaliagdo, pp. 15-44. Sdo Paulo: Cortez.

Fernandes, D. (2009). Educational assessment in Portugal. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, vol. 16,
2,241-261.

Fernandes, D. (2007). A avaliagdo das aprendizagens no sistema educativo portugués. Educagdo e Pesquisa, v. 33, 3, pp.
581-600.

Fernandes, D. (2006a). Para uma teoria da avaliagdo formativa. Revista Portuguesa de Educagdo, 19, 2, pp. 21-50.

Fernandes, D. (2006b). Revisitando a revisdo curricular (1997-2001): Um contributo para pensar o futuro do ensino
secundario. Educagdo. Temas e Problemas, 2, pp. 129-158.

Fernandes, D. (2005). Avaliagdo das aprendizagens: Desafios as teorias, prdticas e politicas. Cacém: Texto Editores.
Fernandes, D., Borralho, A., Vale, |., Gaspar, A. & Dias, R. (2011). Ensino, avaliagdo e participagdo dos alunos em contextos
de experimentacgdo e generalizagdo do novo programa de matematica do ensino basico. Lisboa: Instituto de Educagdo da

Universidade de Lisboa.

Fernandes, D., Vale, |., Borralho, A. e Cruz, E. (2010). Uma avaliagdo do processo de experimenta¢do do novo programa
de matematica do ensino bésico (2008/2009). Lisboa: Instituto de Educac¢do da Universidade de Lisboa.

Gardner, J. (Ed.) (2006). Assessment and learning. London: Sage.

Gipps, C. (1994). Beyond testing: Towards a theory of educational assessment. Londres: Falmer.

Goldstein, H. (2004). International comparisons of student attainment: Some issues arising from the PISA study.
Assessment in Education: Principles, policy & practice, 11, 3, pp. 319-330.

Contributos da investigagdo em educagdo | Domingos Fernandes 301



Goldstein, H. (1996). International comparisons of student achievement. In A. Little e A.Wolf (Eds.), Assessment in
transition: Learning, monitoring and selection in international perspective, pp. 58-87. Oxford: Pergamon.

Guba, E. e Lincoln, Y. (1989). Fourth generation evaluation. Newbury Park: CA: Sage.

Harlen, W. (2007). Assessment of learning. London: Sage.

House, E. (2000). Evaluacion, ética y poder (Tercera Edicion). Madrid: Morata.

House, E. e Howe, K. (2003). Deliberative democratic evaluation. In T. Kellaghan e D. Stufflebeam (Eds.), International
handbook of educational evaluation, 79-102. Dordrecht: Kluwer.

House, E. e Howe, K. (1999). Values in education and social research. London: Sage.

Howe, K. (2003). Closing methodological divides: Toward democratic educational research. Dordrecht: Kluwer.

Kellaghan, T. (2003). Local, national, and international levels of system evaluation. Introduction. In T. Kellaghan e D.
Stufflebeam (Eds.), International handbook of educational evaluation, pp. 873-882. Dordrecht: Kluwer.

Kellaghan, T. e Greaney, V. (2001). Using assessment to improve the quality of education. Paris: UNESCO.

Kellaghan, T. e Grisay, A. (1995). International comparisons of student achievement: Problems and prospects. In OECD
(Ed.), Measuring what students learn, pp. 41-61. Paris: OECD.

Kellaghan, T. e Madaus, G. (2003). External (public) examinations. In T. Kellaghan e D. Stufflebeam (Eds.), International
handbook of educational evaluation, 577-602. Dordrecht: Kluwer.

Kornhaber, M. (2004). Appropriate and inappropriate forms of testing, assessment, and accountability. Educational
Policy, 18 (1), 45-70.

Madaus, G., Russell, M. e Higgins, J. (2009). The paradoxes of high stakes testing: how they affect students, their parents,
teachers, principals, schools, and society. Charlotte, NC: Information Age Publishing.

Patton, M. (2003). Utilization-focused evaluation. In T. Kellaghan e D. Stufflebeam (Eds.), International handbook of
educational evaluation, 223-244. Dordrecht: Kluwer.

Pordata (2014). Base de dados — Portugal contemporadneo (Educagdo). Retirado de http://www.pordata.pt/Tema/
Portugal/Educacao-17 em 12 de outubro de 2014.

Resnick, L. (1987). Education and Learning to Think. Washington, DC: The National Academies Press.

Riley, K. & Torrance, H. (2003). Big change questions. Journal of Educational Change, 4, 419-425.

Rodrigues, M. L. (2012). Os desafios de politica de educagdo no século XXI. Sociologia, Problemas e Prdticas, 68, pp. 171-
176.

Rodrigues, M. L. (2010). A escola publica pode fazer a diferenga. Coimbra: Almedina.

Scriven, M. (1967). The methodology of evaluation (AERA Monograph series on curriculum evaluation, No. 1). Chicago IL:
Rand McNally.

302 Estado da Educagdo 2014



Stake, R. (2006). Evaluacion comprensiva y evaluacion basada em estdndares. Barcelona: Grad.
Stobart, G. (2008). Testing times: the uses and abuses of assessment. London: Routledge.

Stobart, G. (2006). The validity of formative assessment. In J. Gardner (Ed.), Assessment and learning, 133-146. London:
Sage.

Stufflebeam, D. (2000). Foundational models for 21t century program evaluation. In D. Stufflebeam, G. Madaus e T.

Kellaghan (Eds.), Evaluation models: viewpoints on educational and human services evaluation (2". Edition), 33-83.
Dordrecht: Kluwer.

Contributos da investigagdo em educagdo | Domingos Fernandes 303



Avaliacao interna e qualidade das
aprendizagens: uma relacao possivel?
O que nos diz a investigacao

Leonor Santos”

Introdugdo

O termo avaliagdo interna abarca um campo amplo. Podemos estar a considerar diferentes dominios (desempenho de
alunos ou de professores, escola, curriculo, sistema educativo) e propdsitos. Neste texto, a avaliagdo interna esta restrita
a avaliagdo pedagdgica, isto é, a uma avaliagdo em que o objeto de apreciagdo é a aprendizagem dos alunos, e, ainda mais
focada, a avaliagdo que é intencionalmente pensada e concretizada para contribuir para as aprendizagens dos alunos, a
avaliagdo formativa (reguladora). Uma avaliagdo formativa concretizada através de praticas avaliativas desenvolvidas no
quotidiano do trabalho da sala de aula.

Antes de discutirmos a relagdo entre a avaliagdo e a qualidade das aprendizagens, urge clarificar o significado de avaliagdo
aqui assumido. Avaliar é um processo, uma atividade de comunicagdo, que inclui a recolha intencional de evidéncia sobre
a aprendizagem, a produgdo de um juizo e de uma agdo fundamentada (Black, 2013; Figari & Remaud, 2014; Santos,
2008). Para definir a avaliagdo sumativa e a formativa, ndo sdo as respostas ao “Como” e “Quando” que as distinguem
fundamentalmente, mas sim o “Para qué”, os motivos, os objetivos que se procuram atingir com a avaliagdo. Assumimos
a posigdo de Harlen (2006, p. 104) quando afirma que “Pode pensar-se que as modalidades de avaliagdo se relacionam
com os métodos de recolha de informagdo. Este ndo é o caso, o que importa é como se usa a informagdo”. A avaliagdo
formativa e sumativa ndo sdo diferentes no seu tipo, mas sim nos seus propdsitos (Harlen & Gardner, 2010; Sadler, 1989).
Podemo-nos deslocar entre dois locais com fins distintos. E o propdsito que nos permite apreciar o sucesso da viagem
(Harlen, 2006). Deste modo, a avaliagdo sumativa procura sumarizar o que aluno aprendeu ou ndo, o que sabe e ndo
sabe, o que € ou ndo capaz de fazer. Por outras palavras, destina-se a verificar o estado de aprendizagem dos alunos para
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efeitos de controlo. Ja a avaliagdo formativa tem por propdsito dar a conhecer o estado de aprendizagem dos alunos de

forma a contribuir para a superagdo das suas dificuldades.
Contributos da investiga¢ao

Nas proximas linhas reportarei alguns resultados obtidos em diversos estudos desenvolvidos em dois projetos: Projeto
AREA e Projeto A2PC2, alguns deles realizados no ambito da obtengdo de grau de mestre ou de doutor. O projeto AREA,
Avaliagdo Reguladora do Ensino e da Aprendizagem, foi desenvolvido no periodo entre 2005 e 2011, sendo financiado
pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia de 2007 a 2011. Desenvolvido por uma equipa constituida por investigadores
e professores, cobriu diferentes niveis de ensino: da Educagdo de Infancia ao Ensino Secundario. A partir do 22 ciclo do
Ensino Basico, os estudos recairam sobre a disciplina de Matematica. Os principais objetivos deste projeto foram o de
compreender e promover praticas avaliativas que contribuissem para a aprendizagem de alunos do 12 ciclo, em geral, e
dos 29, 32 ciclos e secundario em Matematica.

O projeto A2PC2, Avaliar para aprender: Prdticas em contexto colaborativo, iniciou-se em 2012 e estd ainda em
desenvolvimento. Este projeto procura aprofundar o conhecimento gerado pelo projeto anterior. Como tal, tem por
principal objetivo construir conhecimento sobre praticas de avaliagdao formativa e os seus efeitos em diferentes contextos
de aprendizagem. Privilegiou-se a disciplina de Matematica e estudos que considerem o trabalho colaborativo entre
investigadores e professores de uma mesma escola.

Assim, os estudos realizados no ambito destes dois projetos, embora desenvolvidos por pessoas, em geral diferentes,
e realizados em anos distintos tiveram um aspeto comum: todos eles foram realizados na sala de aula e tiveram como
enfoque a avaliagdo formativa e as suas implicagdes na aprendizagem dos alunos. Desta forma respondem a uma area
ainda hoje considerada deficitaria, o estudo de praticas avaliativas realizadas dentro da sala de aula (McMillan, 2013).

O professor e as praticas avaliativas

A partir dos estudos desenvolvidos nestes dois projetos pode concluir-se de forma inquestionavel que é possivel
desenvolverem-se praticas avaliativas formativas quaisquer que sejam os niveis etarios dos alunos e em turmas ndo
especialmente constituidas para o desenvolvimento de estudos de investigagdo. Um exemplo paradigmatico do que
acabei de afirmar é o portefdlio que foi desenvolvido quer com criangas de 5 anos de idade a frequentar o Jardim
de Infancia (Bondoso & Santos, 2009), quer com alunos de Matematica do 112 ano de escolaridade, logo do ensino
secundario (Dias, 2012). Evidentemente que houve que adaptar a forma de fazer as particularidades de cada grupo de
alunos (por exemplo, as criangas de 5 anos ainda ndo sabiam ler nem escrever). Mais se informa que nunca foi aplicado
nenhum critério especial para atribuicdo de turmas a qualquer dos professores envolvidos num ou noutro projeto.

Outro resultado igualmente importante é o de que praticas de avaliagdo formativa ndo sdo algo que se acrescenta ao que
ja se faz, mas sim implicam mudangas na pratica de ensino (por ex. na selecdo do tipo de tarefas; nos modos de trabalho
na sala de aula, nos papéis do professor e dos alunos). Este resultado é ndo sé resultante da andlise de praticas realizadas,
mas também da percec¢do dos préprios professores envolvidos:

Um aspeto que considero bastante positivo nesta experiéncia é o facto de colocarmos, inicialmente, a todos os alunos,

tarefas de exigéncia cognitiva mais elevada. Permite-nos assim ter expetativas elevadas para todos os alunos. A partir
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daf, caso os alunos ndo correspondam, podemos simplificar as tarefas ou formular questdes que Ihes permitam realizar

a tarefa proposta, no entanto, tentando sempre que ndo haja alteragdo na natureza das tarefas. (Tudella, 2012, p. 117)

A formacgdo de grupos heterogéneos veio beneficiar o contributo da escrita avaliativa. Os alunos com melhor
desempenho tém oportunidade de ouvir outros pontos de vista, os com desempenho mais fraco tém oportunidade de

expor os seus pontos de vista. (Dias, S. in Santos, Org., 2010, p. 108)

Ora este importante resultado ndo confirma uma légica aditiva que muitas vezes se encontra nos professores e que os
leva a referir razGes de falta de tempo para ndo desenvolverem, de forma regular, uma pratica avaliativa formativa. Ndo
é, portanto, fazer mais do que ja se fazia, mas sim fazer diferente do que se fazia.

Mas, como é reconhecido de forma consensual, a mudanga de praticas € muito exigente e nao se faz de um momento
para o outro. Contudo, o desenvolvimento continuado de praticas avaliativas reguladoras, sustentado por uma reflexao
e partilha com outros, permite o seu aperfeicoamento:

Esta experimentagdo obrigou-me a refletir muito, a discutir algumas das tarefas com colegas da escola e a ouvir e a

refletir sobre as opinies manifestadas no seio do grupo AREA. (Santos & Pinto, 2009a, p. 65)

Este desenvolvimento profissional, que ocorreu da possibilidade de aplicagdo continuada de certas praticas avaliativas,
apoiado num trabalho colaborativo que potenciou a discussdo de ideias e a reflexdo, permitiu que nalguns casos os
objetivos estabelecidos pelos professores para essas mesmas praticas evoluissem com o tempo. Foi, por exemplo, o caso de
Teresa Bondoso, educadora de infancia, que, tendo desenvolvido ao longo de trés anos um portefélio, foi complexificando
os objetivos que pretendia alcangar com este instrumento. De uma intencionalidade de criar momentos para refletir
individualmente com cada crianga de forma a conhecé-la melhor passou, no terceiro ano, a usar estes momentos para
conjuntamente com cada crianga definir o seu plano de trabalho para as semanas seguintes (Santos & Pinto, 2011, p. 286):

Figura 1. Exemplo de plano individual de trabalho

A partir das propostas das criangas e das da educadora, foram-se construindo percursos de aprendizagem fundados na
acdo das criangas e na avaliagdo partilhada realizada. A intervengdo intencional da educadora traz para o processo a
gestdo curricular que se pretendia implementar. O portefélio é o recurso.

Em sintese, uma pratica de avaliagdo formativa continuada ajuda os professores a aprender: a aprender a aperfeigoar as
suas praticas avaliativas, a conhecer melhor os seus alunos, e a melhorar as suas praticas de ensino.
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Estratégias avaliativas e seus efeitos

Poder-se-a perguntar que estratégias avaliativas sdo necessarias para formar de forma sustentada alunos de modo a
serem capazes de operar eficazmente numa sociedade marcada pela complexidade? (Boud & Soler, 2015). Muitos sdo
os exemplos dessas estratégias, como sejam o uso de cartdes, que ajudem o professor de forma simples a apreender o
nivel de compreensdo de todos os alunos da sua turma, o fornecimento de feedback, o uso de critérios de avaliagdo, o
recurso a instrumentos de avaliagdo diversificados. E, no entanto, de fazer notar que t3o ou mais importante do que a
forma da estratégia é o processo como esta é desenvolvida. Sem procurar ser exaustiva, irei de seguida apresentar alguns
exemplos de estratégias avaliativas estudadas e as suas implicagdes para as aprendizagens dos alunos. Serdo abordados
como estratégias avaliativas o feedback fornecido pelo professor e o uso de critérios de avaliagdo.

Feedback fornecido pelo professor. Ha ja largos anos que o feedback tem sido objeto de estudo. E considerado uma
estratégia avaliativa por exceléncia quando falamos de avaliagdo formativa (Black & Wiliam, 1998). De uma forma global,
pode afirmar-se que a intengdo é que o professor consiga fornecer feedback que funcione segundo um processo dialégico
(Nicol, 2010), isto é, que a partir dele, de um processo externo, o aluno seja capaz de estabelecer um dialogo interno,
adaptando e integrando esse feedback.

O feedback pode ser oral ou escrito. O feedback oral, muitas vezes identificado com o questionamento oral, estd
intimamente relacionado com a comunicacdo que o professor desenvolve na sala de aula. E estudando as principais
caracteristicas da informagdo vinculada pela comunicagao e da dinamica desenvolvida que se poderdo identificar quais as
que se revelam potencialmente contributivas para a aprendizagem. Santos e Pinto (2008) desenvolveram uma grelha de
analise que inclui trés dimensdes: a dindmica da interagdo (quem produz a interagdo e a quem se dirige), o foco (em que
zona da atividade se centra), e o significado (sentido pedagdgico contextualizado) (ver Figura 2.).

Figura 2. Grelha de andlise da interacdo professor e alunos na sala de aula

Dindmica

Quem a produz Professor (P) Aluno (A) Grupo de alunos (As)

A quem se dirige Professor (P) Aluno (A) Grupo de alunos (As)
Foco Conceptualizagdo (C) Processo (Pr) Produto (Pd) Gestdo da sala de aula (G)
Significado Questionar (Q) Responder (R) Explicar (E)

O questionar compreende varias subcategorias, tais como pedir um resultado (Qres), uma justificagdo (Qjust), colocar uma questdo que reoriente a
linha de raciocinio (Qrac) e remeter a validagdo para outros (Qval).
O responder compreende varias subcategorias, como seja repetir (Rrep), resolver (Rsol), corrigir (Rc), validar (Rval), e justificar (Rjust).

O explicar integra uma descrigdo total (Et) ou parcial (Ep).

Dos diversos estudos que analisaram episddios de sala de aula aplicando esta grelha de analise evidenciaram que: (i)
nem todo o feedback é contributivo para a aprendizagem; (ii) o didlogo com um aluno, usando a turma como recurso
para a aprendizagem constitui um contexto propicio a aprendizagem; (iii) existem relag8es entre o foco e o significado.
Por exemplo, o professor apela a conceptualizagdo quando pretende reorientar o raciocinio do aluno, e aos processos
quando procura que este valide e justifique os seus resultados; e (iii) a grelha é aplicavel em diferentes situagdes de sala
de aula (Pinto & Santos, 2006; 2010; Semana & Santos, 2013).

Mas este ndo é um processo facil para o professor. Por um lado, ha a necessidade de saber esperar (ndo respondendo
ele proéprio a pergunta que formulou), dificuldade ja encontrada em outros estudos internacionais (por ex. Black et al.,
2003), por outro, o risco de fazer interpretagbes desviantes do raciocinio do aluno e, por outro ainda, ser capaz de dar
a informagdo necessaria (nem a mais, nem a menos) decidida no momento uma vez que o fornecimento de feedback
ocorre enquanto o processo de ensino e aprendizagem acontece. Contudo, uma pratica continuada, acompanhada de
reflexdo, pode ajudar a melhorar esta mesma pratica avaliativa:
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Ao reencaminhar questdes para a turma, Joana valoriza o conhecimento matematico dos alunos e propicia a regulagdo
da aprendizagem pelos alunos, nomeadamente pelos pares. Joana reconhece esta preocupagdo de evitar dar a
resposta e de remeter questdes para a turma:

[Agora] lembro-me de dizer “N&o sou eu que vou responder. Entdo, o que é que vocés acham?” (...) as vezes ja penso
nisso e quando me perguntam “Eu ndo sei...” — “Entdo, mas alguém consegue fazer? Conseguem explicar...?”, nesse

sentido. Tenho essa preocupacdo. (Semana & Santos, 2013, p. 363)

O feedback escrito ou escrita avaliativa foi igualmente estudado no ambito dos projetos de investigagdo referidos.
Algumas caracteristicas do feedback foram evidenciadas como podendo ter efeitos sobre a sua eficacia, isto é o feedback
contribuir para a aprendizagem do aluno. Este é o caso da sua dimensdo. Os feedbacks curtos parecem ser mais eficazes
do que os longos, uma vez que aqueles ajudam os alunos a focarem-se em certos aspetos concretos da tarefa, evitando
dispersa-los ou exigindo que retenham grande quantidade de informac&o (Santos & Pinto, 2009b). A forma interrogativa
ou mista (interrogativa e afirmativa), em comparagdo com a afirmativa, parece facilitar a compreensdo da mensagem
do feedback por parte dos alunos, muito embora haja o risco do aluno responder a questdo de forma direta, em vez de
leva-lo a repensar e a reorientar o seu raciocinio (Bruno & Santos, 2010).

Outras varidveis podem por em risco a eficacia do feedback, como seja o desempenho escolar do aluno e a forma
como este encara o erro. O mesmo feedback escrito ndo serve da mesma forma todos os alunos. E importante ter um
conhecimento profundo sobre cada um dos alunos e dar um feedback adequado ao perfil académico de cada um (Santos
& Dias, 2006). Alunos com melhor desempenho solicitam com regularidade o professor através de feedback oral, quando
ndo conseguem interpretar o feedback escrito, ndo se verificando o mesmo tipo de comportamento em alunos com
desempenhos mais fracos (Semana, 2008). A forma como os alunos encaram o erro explica a atitude, que muitas vezes
demonstram, face ao feedback escrito. Por exemplo, ndo gostam que fique registado no seu caderno os comentéarios do
professor:

Embora o feedback tenha tido efeitos na melhoria das produgdes dos alunos, a forma como eles os encaram parece
estar ainda muito marcada pelas suas experiéncias avaliativas anteriores. Tal pode ser evidenciado pela resisténcia de

alguns alunos em deixarem o feedback da professora na sua produgdo. (Santos & Pinto, 2011, p. 288)

Outros alunos apagam o que escreveram, por nao serem capazes de melhorar, outros deixam ficar para ndo perder a
coeréncia (Santos & Dias, 2007).

Uso de critérios de avaliagdo. O uso dos critérios de avaliagdo quando apropriados pelos alunos revela-se uma estratégia
avaliativa muito promissora para a aprendizagem. Desde logo, o trabalho em torno dos critérios de avaliagdo, acompanhado
por estratégias do professor para a sua apropriagao pelos alunos, contribui para a compreensdo do que se pede e do que é
a atividade matematica, nomeadamente o que é resolver problemas (Peres, 2012), o que € o raciocinio matematico (Beirdo,
2012) e como se comunica matematicamente (Santos & Semana, 2015). Para além disso, ajuda os alunos a tomarem
consciéncia das suas dificuldades e a pedir apoio ao professor, independentemente do nivel etario dos alunos:

Duarte: Primeiro fazemos tudo o que nos lembramos e s6 depois vamos ao que nos falta (...)
Professora: Entdo, consultam a grelha no inicio, no meio ou no final da tarefa?

Duarte: £ mais ou menos no meio para sabermos onde estamos. (Beirdo, 2012, p. 85)

A.: Porque quando nds conseguimos algumas coisas, nés fazemos, mas quando néo sabemos algumas, tu nos ajudas
e fazemos.

P.: Ou seja, se tu tivesses colocado uma cruzinha no mais ou menos ou no mal o que é que isso ia fazer?

A.: la fazer que eu ndo sabia muito bem ou néo sabia nada!

P.: E 0 que ia acontecer?

A.: Eu ndio sabia tudo...ia dizer que eu precisava de ajuda. (Peres, 2012, p. 101)

308 Estado da Educagdo 2014



A apropriagao dos critérios de avaliagdo vai acontecendo a par com a progressdo dos alunos na sua aprendizagem (Santos
& Gomes, 2006). O uso mais eficiente dos critérios ajuda os alunos a realizarem melhores desempenhos. A qualidade das
analises realizadas aumenta mediante a apropriagdo dos critérios de avaliagdo (Bruno, 2013).

Neste processo, os critérios autoimpostos assumem um papel determinante. Os critérios autoimpostos sao critérios que os
alunos vao desenvolvendo, muitas vezes de forma inconsciente, a partir das experiéncias escolares vividas anteriormente.
Ora, estes critérios constituem um obstaculo a essa progressdo (Bruno, 2013; Santos & Pinto, 2014; Semana, 2008).

A concluir

E possivel desenvolver praticas avaliativas reguladoras no quotidiano da sala de aula que contribuem para a melhoria
dos desempenhos dos alunos e, como tal, da sua aprendizagem. Algumas condi¢Ges podem ser facilitadoras desta
concretizagdo, tal como: (i) o professor querer mudar as suas praticas avaliativas e logo as de ensino (note-se que no
contexto dos estudos aqui apresentados, todos os professores de forma voluntéria pertenciam a projetos que tinham
associado o desenvolvimento compreensivo de novas praticas, exigindo naturalmente uma mudanca); (i) ter expetativas
elevadas (condigdo essencial para se poder propor aos alunos tarefas de nivel cognitivo elevado); (iii) dar tempo aos alunos
para realizarem as tarefas e se apropriarem da informacgdo dada pelo feedback, por exemplo; (iv) permitir reformular, dar
oportunidade aos alunos de melhorar, e consequentemente de aprender, dando assim sentido as estratégias avaliativas
formativas desenvolvidas; e (v) ter uma atitude compreensiva/pedagdgica face ao erro.

No entanto, para levar a bom termo estas praticas contributivas para a aprendizagem é preciso estar atento a alguns
constrangimentos, como seja: (i) a cultura de avaliagdo dos professores e das escolas ainda hoje marcadamente
influenciada pela avaliagdo sumativa (Santiago, Donaldson, Looney, & Nusche, 2012); (ii) as perspetivas dos alunos e dos
encarregados de educagdo, que tomam por referéncia a sua propria experiéncia escolar anterior; e (iii) a outras pressées
de diversa ordem, como seja a do tempo para a gestao curricular, hoje reforgada pela existéncia de exames e a sua
consequente preparacao, a dinamica do trabalho dos professores, ainda marcadamente individualizado, e a da prestagdo
de contas tdo valorizada hoje na sociedade em geral.

Muitas sdo as questdes que a investigagdo precisa ainda de aprofundar. A titulo de exemplo, refira-se o aprofundamento
do conhecimento sobre fatores que condicionam a eficacia de praticas formativas, o estudo da relagdo entre o feedback
e a area de saber; o aprofundamento do que esta presente na autorregulacdo de forma a desenvolver um quadro de
referéncia que a permita analisar; e o estudo da articulagdo entre a avaliagdo formativa e a sumativa.
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Exames nacionais de Biologia e Geologia
e avaliacao formativa:
para uma reconciliagao

Paula Serra e Cecilia Galvao*

A articulagdo entre avaliagdo formativa e avaliagdo sumativa, nomeadamente na modalidade de exames nacionais, tem
sido amplamente discutida, na literatura, por varios autores (Wiliam e Black, 1996; Harlen, 2006; Wiliam, 2000, Santos,
2013), sendo frequente considerar-se que estas duas modalidades de avaliagdo sdo de dificil compatibilizagdo. Esta
dificuldade deve-se, em parte, ao facto de estes dois tipos de avaliagdo terem fungdes diferentes: a avaliagdo formativa
tem como propoésito promover aprendizagens; a avaliagdo sumativa tem como fungdo estabelecer uma sinopse das
aprendizagens alcangadas. Ou, por outras palavras, a avaliagdo formativa tem uma natureza prospetiva, enquanto a
avaliagdo sumativa tem uma natureza retrospetiva (Wiliam, 2000).

Para além da dificuldade de articulagdo entre avaliagdo sumativa e formativa, muitos autores defendem, também, que
a avaliagdo sumativa externa pode conduzir ao empobrecimento do ensino, nomeadamente no que respeita a avaliagdo
formativa, como se a primeira pudesse aniquilar a segunda. “O aumento da importancia de ‘ensinar para o teste’ trouxe
um empobrecimento curricular e o negligenciar de técnicas pedagodgicas associadas a avaliagdo formativa” (Gardner,
2006, p.197). Ou seja, para além de se aceitar que estas duas modalidades de avaliagdo sdo incompativeis, parece existir
aideia de que, em certo sentido, nem é desejavel que tal articulagdo ocorra.

Se, por um lado, a investigacdo educacional tende a valorizar a avaliagdo formativa, desenvolvida em sala de aula, como
uma estratégia eficaz na promogdo das aprendizagens; por outro lado, a politica educativa tende a valorizar a avaliagdo
sumativa externa e a publica¢do do ranking de escolas, como forma de regulagdo, monitorizagdo e, até mesmo, como
fomentadora da qualidade da educagdo. Como acontece com quase todas as posi¢es dicotdmicas tomadas na area da
educagdo, aceitar que uma das modalidades de avaliagdo é “melhor” ou mais desejavel do que a outra, ou que as duas

* Paula Serra, Escola Secundaria de Vergilio Ferreira e Unidade de Investigagdo e Desenvolvimento em Educagdo e Formagdo, Instituto de Educagdo,
Universidade de Lisboa
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sdo incompativeis, pode ter consequéncias nefastas. Como diz Névoa (2010, p. 40), “Para aceder a inteligéncia das coisas

ndo podemos ceder ao facilitismo do pensamento binario.”

Neste texto, argumenta-se que as tarefas de avaliagdo incluidas nos exames nacionais de Biologia e Geologia (BG) podem
ser usadas pelos professores, em sala de aula, para desenvolver avaliagdo formativa, funcionando, assim, como instrumentos
pedagogicos charneira, capazes de articular a avaliagdo formativa e sumativa. Ou seja, servindo, em simultaneo, para sustentar
a progressao das aprendizagens dos alunos e para a obtengdo de melhores resultados escolares. O argumento estrutura-se, ao
longo do texto, em trés componentes: 1) Desmistificagdes da ideia de que os professores ndo devem ensinar para os exames;
2) Identificagdo de um problema — os maus resultados obtidos pelos alunos portugueses nos exames nacionais de BG —,
estabelecimento de hipdteses explicativas e propostas de atuagdo e 3) Descrigdo de uma intervengdo educativa, implementada
com vinte professores do ensino secundario, que parte de questdes de exame para o desenvolvimento de estratégias de
avaliacdo formativa focadas no desenvolvimento do raciocinio cientifico e na construgdo de explicagdes cientificas.

1. Mito: Os professores nao devem ensinar para os exames

A ideia de que os professores ndo devem ensinar para os exames tem sido, na area da educagdo em ciéncia, uma fonte de
tensdo entre investigadores e professores. Por um lado, os investigadores, centrados na literacia cientifica, tendem a defender
que ensinar para os exames promove aprendizagens ndo significativas, rapidamente esquecidas apds a realizagdo da prova. Isto
ocorrerd porque o formato tradicional dos exames favorece a memorizagdo e a compreensdo simples de factos e conceitos,
avaliadas através de itens de resposta fechada, que permitem objetivar a comparagdo e seriagdo do desempenho dos alunos.
Assim, atividades de inquiry, argumentagao e discussao, por exemplo, tdo importantes para o desenvolvimento de competéncias
cientificas, seriam preteridas em sala de aula, empobrecendo o ensino. Por seu turno, os professores, centrados no sucesso
dos alunos nos exames, tendem a defender que ensinar para os exames promove as aprendizagens realmente valorizadas pelo
Ministério da Educagdo e Ciéncia e que o que importa é o acesso dos alunos ao ensino superior.

Estes dois objetivos — literacia cientifica e sucesso nos exames —, ambos legitimos e desejaveis, ndo sdo incompativeis. E
possivel ensinar para os exames, sem comprometer os principios orientadores da educagdo em ciéncia, desde que estes
estejam articulados.

Varios autores (James, 2006; Pellegrino, 2009) defendem que a articulagdo entre curriculo, ensino e avaliagdo pode ser
conseguida se todas estas dimensdes da educagdo derivarem da mesma concegdo de cognigdo e aprendizagem. Assim,
uma teoria de aprendizagem, cientificamente credivel, constitui o elemento chave que permite que as trés dimensdes
“sejam dirigidas para os mesmos fins e se potenciem mutuamente, em vez de trabalharem com objetivos opostos”
(Pellegrino, 2009, p. 5).

Em Portugal, é possivel observar como diferentes conce¢des de aprendizagem das ciéncias tém afetado, ao longo do
tempo, o curriculo, o ensino e os exames de Biologia e de Geologia. Ndo sendo visdes dicotdmicas ou exclusivas, podemos
identificar uma visdo mais cognitivista e uma visdo mais construtivista da aprendizagem.

Numa visdo mais cognitivista da aprendizagem, sdo enfatizados a mente e o processamento de informagao. O curriculo e a
avaliagdo organizam-se em torno de conhecimentos e processos cognitivos, expressos através de objetivos educacionais.
No ensino sdo privilegiadas metodologias baseadas na transmissdo, no fluxo e processamento de informagdo, nas ideias
prévias dos alunos. Nos exames, as questdes surgem descontextualizadas, ja que o que importa é a complexidade do
conhecimento e dos processos cognitivos a que apela cada item. Uma questdo deste tipo podera, por exemplo, solicitar
ao aluno para observar a figura de um estagio de desenvolvimento embriondrio de uma ave e indicar o nome e fungdo
de determinada estrutura, presente nessa figura. A figura é fornecida sem qualquer enquadramento e, para responder
corretamente, o aluno tera, necessariamente, que ter tido contacto prévio com figuras semelhantes a fornecida na prova.
Este era o modelo de itens mais visivel nos exames de Biologia e de Geologia até 2006.
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Numa visdo mais construtivista da aprendizagem, ou de cognigdo situada, para além da mente, importa o sujeito e o contexto.
O curriculo organiza-se em torno de situages de aprendizagem (Joannaert et al., 2006), dando-se énfase a perce¢do/acdo,
ou seja a “leitura” que o aluno é capaz de fazer da situagdo e a capacidade de agir sobre ela, através da mobilizagdo das
competéncias apropriadas. No ensino sdo privilegiadas metodologias centradas em projetos, trabalho prético de natureza
investigativa, estudos de caso, discussoes... Ou seja, situages de aprendizagem que se aproximem das praticas cientificas
ou que cologuem os alunos perante problemas do quotidiano que exijam uma interpretagao cientifica. Nos exames, as
questbes surgem enquadradas por cendrios cientificos, que podem ser casos reais de investigagdo ou situagdes concretas da
natureza, com os quais os alunos nunca tiveram contacto. Uma tarefa de avaliagdo deste tipo podera, por exemplo, partir do
resumo de um artigo cientifico, fornecendo-se ao aluno o objetivo da investigagdo, procedimento, técnicas de obten¢do de
dados e resultados experimentais. Deste cenario cientifico decorre um conjunto de questdes, entre as quais se pode incluir,
por exemplo, a solicitagdo de uma explicagdo dos resultados obtidos na experiéncia. Os exames de BG sdo, desde 2006,
deste ultimo tipo, sendo construidos em torno de quatro cendrios cientificos.

Concluindo, i) nalguns aspetos, as tarefas de avaliagdo presentes no atual modelo de exames de BG, estdo mais proximas
de situagdes de investigacdo cientifica auténtica, nas quais se pretende envolver os alunos, do que muito do trabalho
pratico implementado em sala de aula, considerando as limitagdes materiais, técnicas e humanas de uma escola; ii)
genericamente, as tarefas de avaliagdo dos exames de BG estdo articuladas com os principios tedricos defendidos para o
ensino das ciéncias, nomeadamente com abordagens construtivistas e baseadas no inquiry. Assim, as tarefas de avaliagao
dos exames nacionais de BG podem constituir-se, a par de outras atividades de sala de aula, como um contexto favoravel
ao desenvolvimento de competéncias envolvidas na investigagdo cientifica auténtica (inquiry based learning) e na literacia
cientifica. Encerram, ainda, a importante vantagem de serem reconhecidas por professores e alunos como relevantes na
obtencdo de sucesso, o que pode aumentar o seu comprometimento com as tarefas.

2. Problema: Os resultados dos alunos no exame nacional de Biologia e Geologia

Segundo os relatérios anuais publicados pelo Juri Nacional de Exames e pelo Gabinete de Avaliagdo Educacional, os
resultados obtidos pelos alunos no exame nacional de BG tém sido sistematicamente maus, sendo que, nos Ultimos sete
anos, a média nacional de classificagdes se situa em torno dos nove valores (Sousa et al., 2013).

Pacificada a ideia de que os professores podem usar os exames nacionais como instrumento pedagoégico em sala de aula, sem
que isso comprometa os principios orientadores da educagdo em ciéncia, importa agora procurar compreender que fatores
poderdo explicar o fraco desempenho dos alunos no exame de BG. Sé assim sera possivel encontrar vias de atuagdo que
contrariem a tendéncia verificada nos resultados. Varios poderdo ser esses fatores, no entanto dois deles parecem-nos, a
partida, particularmente relevantes: i) desadequacgdo das aprendizagens-foco e do grau de exigéncia cognitiva do instrumento
de recolha de dados/exame e ii) desadequagdo do ensino levado a cabo pelos professores face as competéncias requeridas
pelo exame. Atentemos ao primeiro destes fatores, ja que, do segundo, nos ocuparemos na terceira parte deste texto.

Tradicionalmente, o grau de exigéncia cognitiva dos exames é avaliado tendo em conta critérios relacionados com o grau
de complexidade dos conhecimentos e das capacidades cognitivas mobilizados por um determinado item de avaliagdo.
Para o efeito, podem ser usadas diferentes taxonomias de objetivos educacionais, sendo que uma das mais divulgadas é
a Taxonomia de Bloom modificada (Krathwohl, 2002). Num estudo recente, desenvolvido por Ferreira e Morais (2013), foi
avaliado o grau de exigéncia conceptual das questdes sobre trabalho pratico presentes nos exames e provas intermédias
de BG. Usando como critérios de andlise, precisamente, a complexidade do conhecimento e das capacidades cognitivas
e, ainda, o grau de relagdo teoria/pratica, estas autoras concluem que “A avaliacdo externa apresenta um baixo nivel
de exigéncia conceptual” (p. 20). Parece-nos, contudo, que face ao formato dos atuais exames de BG, alinhado com
uma visdo de aprendizagem baseada na cognigdo situada, para além destes critérios ou variaveis mais relacionados com
os conhecimentos e capacidades dos alunos, é necessario considerar varidveis contextuais, associadas as tarefas de
avaliagdo (Mislevy, 2008), ou seja relacionadas com os cendrios cientificos apesentados aos alunos.

Mislevy e seus colaboradores, num projeto designado por PADI — Principled Assessment Designs for Inquiry, identificam
um conjunto de varidveis associadas a diferentes cendrios de avaliagdo de inquiry, que designam por task model variables.
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Estas variaveis podem assumir diferentes caracteristicas que permitem alterar o foco ou dificuldade da tarefa (Baxter
e Mislevy, 2005; Riconscente et al., 2005). Tendo em conta o trabalho destes autores e o caso concreto dos exames
nacionais de BG, identificam-se algumas variaveis associadas as tarefas de avaliagdo, que podem condicionar o grau de
exigéncia cognitiva dos exames:

¢ Grau de familiaridade com a situacdo/cendrio cientifico (a situacdo é um exemplo do “padrdo” ou uma situag¢do de
“excec¢do” na natureza);

e Linguagem cientifica (familiaridade do aluno com termos, notagdes, sinais, simbolos, unidades);

e Grau de delimita¢do do dominio cientifico e diversidade dos conceitos envolvidos (de um Unico dominio cientifico/inter-
relagdo entre varios dominios cientificos);

¢ Volume de informagao;

¢ Numero de distratores. Por exemplo, presenga, ou ndo, de informagao ndo relevante ou contraditéria;

¢ Complexidade do desenho investigativo, em cenarios experimentais. Por exemplo, nimero de varidveis e sua natureza,
tipo e diversidade de controlos, familiaridade com as técnicas de recolha de dados e seus fundamentos;

* Complexidade dos resultados experimentais fornecidos. Por exemplo, volume de dados, nimero de dados confirmativos
e infirmativos, facilidade em encontrar padrdes/valores significativos/dados anémalos, diversidade e familiaridade com
os suportes de dados/representagdes graficas (modelos, graficos, esquemas).

Considerando estas variaveis, uma primeira andlise de 83 cendrios cientificos presentes nos exames de BG, realizados
entre 2006 e 2013, leva a crer que estes apresentam, em geral, uma exigéncia cognitiva consideravel.

Tendo em conta a fungdo sumativa dos exames, seria desejavel que a avaliagdo sumativa externa tivesse especial

preocupagdo com a abrangéncia e representatividade da amostra de itens em cada prova de exame, tendo em conta as

aprendizagens estabelecidas no programa. Como diz Pellegrino (2009, p. 24), “Avaliagdo sumativa em larga escala deve

concentrar-se nos aspetos mais criticos e centrais de aprendizagem num determinado dominio, tal como identificados nos

padrdes curriculares e ser informada pela pesquisa e teoria em cognigdo”. Por seu turno, a avaliagdo formativa, em sala de

aula, deveria debrugar-se, em profundidade, sobre a qualidade das aprendizagens dos alunos, dando especial aten¢do ao
o

detalhe, diversidade de situagOes, situacGes de excecdo, conceitos “fronteira”, “margens” do programa (de modo a fazer
emergir o que os alunos ndo sabem e a fragilidade das suas aprendizagens, permitindo ao professor atuar sobre elas).

Ora parece que estas caracteristicas da avaliagdo formativa e da avaliagdo sumativa externa estdo invertidas, com os
professores a centrarem-se mais nos conceitos e processos cognitivos estruturantes e a avaliacdo externa a recorrer a
uma variedade de estratégias que parecem buscar mais aquilo que o aluno “ndo sabe”, em vez do que o aluno ”“sabe”.

Concluindo, se bem que, em termos genéricos, os exames estejam articulados com os principios defendidos para a
educagdo em ciéncia, nomeadamente no que respeita as teorias de aprendizagem mais amplamente aceites, uma analise
mais fina revela incongruéncias que merecem ser reapreciadas, no sentido de se reajustarem as aprendizagens avaliadas
e o grau de exigéncia cognitiva dos exames. Recorrendo, de novo, as palavras de Pellegrino (2009, p. 29 e 30),

“Para que o sistema suporte a aprendizagem deve ter uma qualidade a que chamamos coeréncia. [...] A base conceptual para
a avaliacdo em larga escala deve ser uma versdo mais ampla do que faz sentido no nivel mais refinado (Mislevy, 1996). Desta
forma, os resultados da avaliagdo externa serdo consistentes com a compreensdo mais detalhada da aprendizagem resultante

do ensino e avaliagdo realizados em sala de aula.”

3. Ac¢do: uma intervengao educativa para melhorar o raciocinio e a construgdo de explicacGes cientificas
através da avaliagao formativa

A desadequacdo do ensino levado a cabo pelos professores, face as competéncias requeridas pelo exame, podera ser um
dos fatores que contribui para os maus resultados dos alunos, nos exames de BG. Com as finalidades de alinhar ensino
e avaliagdo e de desenvolver as competéncias de raciocinio cientifico e de construgdo de explicagbes cientificas dos
alunos, desenvolveu-se um estudo de intervengdo. Partindo de cenarios cientificos e de questdes extraidas de exames
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de BG, desenharam-se estratégias de avaliacdo formativa que vinte professores do ensino secunddrio, apds formacao,
implementaram em sala de aula, com os seus alunos, ao longo de 5 meses, durante o ano letivo de 2013/2014.

A opcdo pelo estudo de intervengao justifica-se pelo facto de sermos sensiveis a critica por vezes apontada a investigagdo
educacional de que esta tem permitido conhecer cada vez melhor a realidade, através de estudos descritivos, mas que
pouco tem acrescentado sobre como agir sobre ela, para mudar as praticas dos professores e melhorar as aprendizagens
dos alunos, através de estudos de intervengdo.

As estratégias de avaliagdo formativa incidiram sobre o raciocinio cientifico e a construgdo de explicagdes cientificas. Estas
aprendizagens foram selecionadas porque sdo transversais e relevantes em qualquer ano de escolaridade e sdo, segundo
os relatérios do GAVE (2008 a 2013), aquelas em que os alunos de BG apresentam maiores dificuldades. Por outro lado,
sdo competéncias cientificamente relevantes, centrais no empreendimento cientifico. Como diz Popper (1992, p. 152)
“O objetivo da ciéncia é encontrar explicagOes satisfatdrias do que quer que se nos apresente e nos impressione como
estando a precisar de explicagdo.” As explicagdes cientificas baseiam-se em corpos significativos de conhecimento e de
evidéncias. Por sua vez, “O aspeto central do raciocinio cientifico consiste na diferenciagdo e coordenacgdo entre teoria
e evidéncias” (Kuhn, 2010). Assim, quer o raciocinio cientifico, quer a construgdo de explicacGes cientificas requerem a
articulagdo entre conhecimento e evidéncias cientificas, podendo ser trabalhadas em simultédneo, em sala de aula.

Muito resumidamente, o estudo desenvolveu-se com base numa metodologia de design-based research. Este tipo
de metodologia é desenvolvido para testar e refinar desenhos educativos. PressupGe colocar-se uma primeira versao
(prototipo) em sala de aula e otimiza-la, tendo em conta a complexidade do ambiente natural. Considerando as
necessidades politicas de implementagdo de medidas em larga escala, deu-se especial atengdo a validade ecoldgica da
intervengdo educativa, nomeadamente ao seu potencial de disseminagdo e amplificagdo (scale-up). Assim, no desenho
da intervengdo, procurou-se que esta fosse reconhecida como util pelos professores (uma das razées pela qual se partiu
de questdes de exame), ndo se afastasse demasiado das praticas por eles ja desenvolvidas (para que nio fosse rejeitada)
e, ainda, que ndo consumisse muito tempo, nem recursos (os principais obstaculos apontados pelos professores na
implementagdo de inovagdes).

A intervengdo educativa compreendeu i) uma formagdo de professores e ii) uma intervengdo pedagdgica desenvolvida
pelos professores-formandos, durante o normal decorrer das suas aulas. Durante a formacao, os professores aprenderam
acerca da estrutura de uma explicagdo cientifica, como encontrar evidéncias nos dados de observagdo ou experimentais,
como identificar os principais esquemas de raciocinio cientifico. Estes conhecimentos cientificos (substantivos e
epistemoldgicos) sdo indispensaveis a interpretagdo do desempenho dos alunos, quando raciocinam e constroem
explicagdes cientificas e ao estabelecimento de um feedback de qualidade, realmente impulsionador da progressao das
aprendizagens dos alunos, aspetos centrais da avaliagdo formativa. Durante a formagdo, os professores construiram
explicagdes cientificas e analisaram respostas de alunos, de acordo com um referencial de avaliagdo, especifico para
explicagdes cientificas (McNeill e Krajcik, 2008).

A intervengdo pedagdgica foi desenvolvida em dois ciclos de implementagdo-reflexdo-refinamento de praticas. Ou seja,
depois de cada ciclo de intervengdo em sala de aula, realizou-se uma sessdo de formagdo conjunta, com a formadora
e todos os formandos, para reflexdo e apresentagdo de propostas de refinamento de praticas. Em certo sentido, as
atividades desenvolvidas com os alunos mimetizaram as atividades desenvolvidas pelos professores durante as primeiras
sessGes de formagdo, organizando-se em cinco momentos chave: i) justificagdo da importancia das explicagdes cientifica
na atividade académica e cientifica, ii) clarificagdo de como se estrutura uma explicagdo cientifica, iii) modelagdo de
explicagBes cientificas, pelo professor, iv) construcdo, de explicagBes cientificas, pelos alunos (individualmente e em
grupo), a partir de questdes de exames nacionais, v) questionamento e feedback fornecidos pelo professor.

Foram envolvidos nesta intervengdo educativa, para além dos 20 professores formandos, cerca de 550 alunos dos 102 e
112 anos. A avaliagdo do impacto desta intervengdo educativa esta, ainda, em curso. Contudo, demonstra, desde ja, que
é possivel alinhar a avaliagdo formativa com a avaliagdo sumativa externa, em processos de mudancga reconhecidos pelos
professores envolvidos como muito relevantes.
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Conclusdo

Se a investigacdo em desenvolvimento profissional, nos ultimos vinte anos, nos
mostrou alguma coisa, é que podemos mudar o pensamento dos professores, sem
mudar as suas praticas e a Unica coisa que tem impacto no aproveitamento dos

alunos é a pratica do professor.
Dylan Wiliam (2007)

A melhoria das praticas de avaliagdo associadas a aprendizagem das ciéncias requer um trabalho significativo no que
respeita a investigacao, formagdo de professores e disseminagao de boas praticas.

Pellegrino (2012) deu o titulo “Assessment of Science Learning: Living in Interesting Times” ao seu comentdrio final de um
numero especial da revista Journal of Research in Science Teaching sobre avaliagdo das aprendizagens cientificas. Este
titulo enfatiza o facto de vivermos num tempo repleto de incerteza, mas também de oportunidade para a mudanga. A
avaliagdo das aprendizagens, sublinha o autor, é um poderoso instrumento para melhorar o ensino das ciéncias, mas a
forma como é considerada nos sistemas educativos pode ter resultados nem sempre desejaveis ou positivos (p. 832).

Procuramos demonstrar neste texto que uma abordagem pragmatica da investigagdo educacional, que tenha em conta
as preocupacdes dos professores e as necessidades politicas, e ndo perca de vista o que realmente importa (a qualidade
das aprendizagens dos alunos), pode contribuir para se ultrapassarem mitos e problemas e para potenciar as sinergias e
o valor educativo da avaliagdo externa e da avaliagdo formativa.
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Vestir a camisola do exame
e a da pratica letiva

Aldina Silveira Lobo*

Introdugdo

Ao longo da minha carreira docente, debati-me vdrias vezes com a pergunta seguinte: serd possivel haver uma pratica
letiva de qualidade quando se esta sujeito a exame nacional?

Sustentada natese de doutoramento intitulada Avaliagéo Formativa, Avaliagéo Sumativa e Exames na Prdtica de Trés Professoras
de Portugués de 122 Ano encontro uma resposta afirmativa. Fundamenta-a o facto de Beatriz, uma das participantes do estudo,
ter vestido, literalmente, a camisola do exame e, a luz do perfil do professor, definido na tese, também ter vestido, em aula, a
camisola da avaliagéo para as aprendizagens. Esta complementaridade foi conseguida, na medida em que a docente, imbuida
das caracteristicas do professor reflexivo, conjugou sabiamente a avaliagdo formativa com a sumativa, como revelam os
avaliogramas desenhados. Demonstrou que ambas podem coabitar em aula, mesmo com alunos que serdo sujeitos a exames
nacionais. Porém, fica algum incomodo pelo facto de classificagGes de exame terem sido inferiores ao esperado.

Este texto comega por dar conta dos resultados da investigagdo, para depois referir algumas praticas consideradas
significativas, forma de fundamentagdo da resposta a questdo inicial.

A investigacao

A tese de doutoramento Avaliagdo Formativa, Avaliagdo Sumativa e Exames na Prdtica de Trés Professoras de Portugués
de 12.2 Ano, defendida em 2010, no Instituto de Educagdo da Universidade de Lisboa, resulta duma investigacdo de indole

* Agrupamento de Escolas D. Maria ll, Sintra, Unidade de Investigagdo do Instituto de Educagdo, Universidade de Lisboa
Autora da tese de doutoramento aqui referida.
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qualitativa, de inspiragdo etnografica, cuja unidade de analise é o professor, suas agdes e pensamentos. Ndo se pode, por

isso, generalizar exclusivamente com estes dados.

O enquadramento tedrico baseia-se na discussdo do perfil do professor (relativamente a pratica letiva e avaliativa), de
autores consagrados, quer da area dos saberes docentes (como Clark e Hollingswoth, 2002, Hargreaves, 1994, 2000,
Huberman, 2000, Joice e Calhoun, 2009, Korthagen, 2005, Schén, 1983, Shulman, 1987, Zeichner, 1993), quer do dominio
da avaliagdo dos alunos (como Black e William, 1998, Crooks, 1988, Fernandes, 2005, Gipps, 2004, Goodlad, 2004, Harlen,
2006, Natriello, 1987, Shepard, 2001, Stiggins e Conklin, 1992, Taras, 2005).

As professoras e respetivas turmas da Grande Lisboa foram selecionadas pelos 6rgdos de gestdo, em fungdo dos critérios
que entenderam. A turma 12A foi indicada por ser, sem duvida, a melhor turma da escola A, publica, e pelo facto de a
professora Amélia ndo se importar de participar no estudo. Beatriz foi considerada uma inevitabilidade, ja que era a
Unica professora de 122 ano da escola B, privada; a turma 12B surgiu por acaso, pois ndo havia diferenca significativa
entre elas, tanto ao nivel dos resultados como do comportamento. Carolina, da escola C, publica, encontrava-se numa
fase profissional de desilusdo, pelo que viu com agrado o aparecimento de um olhar externo que pudesse ajuda-la a
compreender esse sentimento; das suas turmas, a 12C ainda era das melhorzinhas.

A recolha de dados foi equilibrada nas trés escolas e decorreu, essencialmente, ao longo de 2006/2007. Baseou-se na
observacdo de 86 aulas. De todas, foram elaboradas tanto sinteses descritivas, que evidenciaram os parametros em
observagdo, como avaliogramas (assim designados pela semelhanga com os eletrocardiogramas), que permitiram
visualizar de outro modo o sentir da aula. Baseou-se também em mais de 13 horas de entrevistas integralmente
transcritas e interpretadas, feitas as professoras, a um elemento da dire¢do da escola e a alunos. Apenas as dos alunos
foram entrevistas coletivas. Baseou-se ainda na andlise de contelido do didrio de campo e de artefactos escritos, estes
num total de 154 documentos (documentos estruturantes das escolas, instrumentos de avaliagdo, resolugdo das provas
de exame de Portugués B dos alunos entrevistados, etc.).

A informacdo foi tratada de modo a perceber-se o tipo de relagdo existente entre a avaliagdo formativa e a sumativa,
o impacto dos exames na pratica letiva, a forma de gestdo quer das pressGes dos exames quer da aplicagdo das duas
modalidades de avaliagdo. Assim, veria se é possivel haver uma pratica letiva de qualidade quando se esta sujeito a
exame nacional.

Como afirmado na introdugdo, a minha resposta é afirmativa, pois identifiquei pelo menos um caso que revelou que a
avaliagdo externa ndo comprometeu a pratica letiva e avaliativa de qualidade. E se existe um caso é porque é possivel! No
entanto, as classificagdes de exame ficaram aquém dos desempenhos revelados pelos alunos ao longo do ano. Assento,
pois, a minha fundamentagdo nas evidéncias, tanto nos resultados dos exames como nas praticas observadas sobretudo
em Beatriz e em todo o contexto da turma 12B.

As evidéncias

Num ano em que a média nacional das classificagdes de exame (CE) de 12 fase se situou nos 10,8 valores, podemos dizer
que os resultados das trés turmas, revelados na Tabela 1, foram bons. O incoémodo atras aludido surge por duas razdes:
a) pela inesperada descida da média da classificagdo final da disciplina no 122 ano (CF) da turma 12B (diferenca de 4,41
valores para CE) e b) pela inversdo das médias de exame das turmas 12A e 12B, quando as observagdes identificaram
estes Ultimos alunos com um desempenho bastante superior ao dos primeiros.
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Tabela 1. Valores médios de classificacdo de frequéncia (CF), classificacdo interna final (CIF) e classificacdo de exame
(CE) comparados nas trés turmas

CF CIF CE CE-CF

A 15,88 14,88 14,11 -1,77
17,88 16,70 13,47 -4,41

12,84 13,07 11,38 -1,30

Importa também referir duas das conclusdes do estudo que vém a propdsito. Por um lado, identificaram-se alguns
efeitos de washback, i.e., pressoes sentidas pela existéncia de exames, como a alteragdo consciente e inconsciente
das classificagBes internas, que aumentam a média de classificagdo interna final (CIF) — procedimento verbalizado por
Amélia e subentendido em Carolina. Por outro lado, os exames ndo se afiguraram determinantes na pratica letiva das
professoras, que parece estar mais dependente dos seus estilos.

Relativamente a pratica letiva, da andlise da literatura, identifiquei as caracteristicas fundamentais que permitem
definir dois perfis extremados de professores. Considerei que, para cada parametro, um professor pode situar-se num
ponto de uma linha continua que vai de um estilo mais técnico a outro mais reflexivo. Diretamente relacionados com
as praticas de ensino, encontram-se os parametros: abordagem dos contetudos (que pode ser mais superficial ou mais
profunda), recurso a tarefas (mais simples e rotineiras ou mais complexas e diversificadas), processo de interagdo oral
(mais espontaneo e intuitivo ou mais deliberado e reflexivo), dindmicas de sala de aula (mais individualizadas ou mais
cooperativas) e exploragdo do curriculo (mais restritiva ou mais abrangente). Nas ligadas as praticas avaliativas, temos os
parametros: finalidades da avaliagdo (mais sumativas ou mais formativas), tipo de feedback (mais classificativo ou mais
orientador), participacdo dos alunos (mais passiva ou mais ativa) e preparagdo para os exames (mais descontextualizada
ou mais contextualizada). A sintese destes nove pardmetros conduz a um ultimo que identifica o estilo de determinado
professor como mais técnico ou mais reflexivo. Das evidéncias recolhidas resultou a distribuigdo constante da Tabela 2.

Tabela 2. Sistematizagdo do perfil de ensino e avaliagdo de Amélia, Beatriz e Carolina
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Mesmo sem entrarmos em pormenores, consegue perceber-se que Beatriz (situada a direita) €, das trés intervenientes,
a que melhor integra o perfil reflexivo, o defensavel no paradigma atual. Por esta razdo, fundamento a minha resposta
inicial na sua pratica, que apresento de imediato, parcial e sucintamente.
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Segundo os alunos, Beatriz é expressiva, enérgica, direta, dura e exigente. As suas aulas tém um ritmo proprio e
acelerado. Eles apreciam-nas por serem originais e criativas. As atividades ludicas, como lhes chama o Bruno (EABruno, 1),
ndo tornam as aulas magadoras e ajudam-nos a compreender a poesia, modo literdrio de que ndo gostavam no inicio,
mas que ja aprenderam a gostar. Reconhecem a preocupagdo constante da professora em criar surpresa, em revelar
curiosidades relacionadas com os conteldos, o que permite dizerem que chega até a dar vontade de ficar mais noventa
minutos; sentem-se motivados.

Cada aula é introduzida por uma conversa informal, em principio externa ao objetivo do Portugués. Depois, faz, de forma
mais ou menos subtil, uma revisdo das Gltimas matérias, com o intuito de obter “feedback do que |hes ficou mesmo sem
eles terem estudado” (EPB3,10). Este diagndstico das aprendizagens aparece integrado num discurso fluido, como parte
natural do didlogo inicialmente estabelecido e que vai resvalando para os conteudos tematicos, que explora durante
a aula. Trata-se, de resto, de um procedimento habitual na articulagdo entre as diferentes partes destas aulas (OABS5).
Beatriz fa-lo conscientemente.

A professora possui um conhecimento profundo da matéria que leciona, muito além da informagdo dos manuais
escolares. Os dados novos surgem em curtas exposi¢Ges, entrecortadas pelo didlogo, por declamagdes, por leituras
(normalmente feitas pela professora), por relatos de histdrias curiosas desconhecidas da turma e que prendem a sua
atencgdo. Relaciona-os com a atualidade.

Beatriz tem uma forma adulta de lidar com os alunos. Por um lado, a exigéncia que Ihes pede tem-na para consigo
prépria, quer pelo modo como aprofunda as tematicas quer pelo vocabulario especifico que usa na exposicdo e na
relagdo dialdgica que estabelece quer ainda pelo que espera do desempenho discente. As corregdes que faz e as
fundamentagbes que pede sistematicamente sdo disso testemunho. Por outro lado, aceitar que o conhecimento
se constréi com base em multiplas interpretagdes da-lhe uma humildade, que se sente verdadeira. Esta humildade
materializa-se no reconhecimento da sua incapacidade em responder a duvidas sobre a Terminologia Linguistica
para os Ensinos Basico e Secundario (TLEBS) ou na hipdtese de que a falha de comunicagdo possa estar do seu lado
(“Nao foi exatamente isso que eu disse... Eu também posso ndo ter sido muito clara” - OAB9) ou ainda na genuina
valorizagdo da opinido dos alunos, aceitando e estimulando a sua perspetiva na interpretagdo de textos, o que foi
muito frequentemente observado. Esta abertura de espirito jd desencantou alguns alunos por acreditarem que o
professor deve saber tudo, todavia, diz ndo saber agir de outro modo.

A metodologia interativa a que recorre constitui outra das suas mais-valias, pela forma habil como a implementa: faz
perguntas cuja formulagdo exige respostas abertas; atribui tempo necessario a elaboragdo do raciocinio, sem quebrar o
ritmo da aula; é perseverante nos pedidos de fundamentagdo e de exemplificacdo, estimulando os pensamentos de nivel
superior; incute autoconfianga nos adolescentes pela valorizagdo das suas opinides; fornece feedback constantemente.

O curriculo foi desenvolvido em praticamente toda a sua extensdo (contrariamente ao observado nas outras professoras),
incluindo apresentagdes orais e contratos de leitura. As apresentag0es, bipartidas, constituiram verdadeiros espetaculos:
primeiro apresentaram-nos, depois fundamentaram todos os pormenores.

Do ponto de vista das praticas avaliativas, Beatriz revela valorizar muito a avaliagdo para as aprendizagens. Preocupa-se
especialmente com a formagdo dos alunos enquanto cidadaos, por isso quer que compreendam os fenémenos e que
fundamentem as opiniGes/observacdes, da-lhes feedback orientador, diversifica as tarefas, insistindo nas metacognitivas.
Contudo, preocupa-se igualmente com a avaliagdo sumativa: apela a realizagao voluntaria de textos de diversas tipologias,
que coloca na internet; disponibiliza-se para os corrigir e comentar, nomeadamente nas aulas semanais de esclarecimento
de duvidas; perante a indecisdo da tutela na manutengdo da TLEBS, acaba por trabalha-la nas ultimas aulas, pois pode
constar do exame...

Mesmo ao nivel da avaliagdo interna, a sumativa é bastante ponderada. Da articulagdo que a docente fez entre ambas as

modalidades de avaliagdo, destaco uma revelada na 192 aula, constante do avaliograma da Figura 1. As duas modalidades
complementaram-se.
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Figura 1. Avaliograma das 192 e 202 aulas de Beatriz

-~
AS
AF
>
192 aula 202 aula
—— Desenrolar da aula na relagdo AF/AS Espago eminentemente avaliativo
/ Iniciativa do professor Espago eminentemente de pratica
/ Iniciativa do aluno Espago eminentemente informativo

Eis a situagdo: Beatriz tinha solicitado a cada grupo de alunos uma nova capa para a obra Felizmente Ha Luar! Ja as
tinha recebido, analisado e anotado. Porém, sentia-se incapaz de atribuir classificacdes por falta de informagdo que
sustentasse os resultados. Em aula, os alunos justificaram cada simbolo usado, a professora foi fazendo perguntas e eu
assisti a alternancia, num largo espetro, entre a profundidade tipica da avaliagdo formativa e a intencionalidade sumativa
da avaliagdo.

Beatriz sabe que os exames constituem um momento particularmente importante na vida dos adolescentes e familias.
Solidariza-se com eles. De tal modo que, ndo s6 os estimula ao maximo como, no dia do exame, enverga uma t-shirt
com Fernando Pessoa, a frente, e Exame Nacional de Portugués, atras. Beatriz veste a camisola do exame! E pelo seu
empenho, ndo tenho duvidas que também veste a camisola da prdtica letiva!

Porém, nem tudo foram rosas. Beatriz viveu incrédula e angustiada pelos resultados de exame que ndo corresponderam
ao esforgco de ambos os lados (professora e alunos). Logo em julho, quando as classificagdes da primeira chamada foram
publicadas, a desilusdo pelos resultados de Portugués instalou-se. Quase todos os alunos pediram recurso, que foi total
ou parcialmente aceite. Com a publicagdo dos rankings nacionais, a docente reforcou esse sentimento, refletindo: se, por
um lado, os alunos sdo bons e também ela cumpre o seu dever, por outro, os resultados que obtiveram nos exames ndo
foram satisfatérios. Porqué? Na sua escola, Portugués foi a disciplina com classificagdes mais baixas! Nos rankings sé a
Portugués, ficou em 902 lugar! O que é que esta mal?

Reflexdes finais

As respostas as questdes que Beatriz levantou exigiriam uma nova investiga¢do. Todavia, ndo tenho duvida de que algo
esta mal! Reveja-se a Tabela 1. Pelo desempenho revelado ao longo do ano e pelo confronto entre as provas de exame,
inquestionavelmente, a turma 12B merecia: ter melhores classificagGes; ter classificagdes superiores a 12A.

Ocorreram-me, quatro hipdteses justificativas:

1. Alinhamento entre o desenvolvimento do curriculo e o exame — porque obteve melhores resultados a turma
que viu o curriculo prescrito significativamente reduzido e ndo beneficiou, em aula, de uma avaliagdo para as
aprendizagens? Terd isso a ver com a natureza do exame aplicado? Sera que desenvolver uma diversidade
de competéncias e conhecimentos previstos, mas ndo avaliados na prova nacional, ndo melhora a qualidade
das respostas? Ou a dispersdo dos alunos pelo desenvolvimento das diferentes competéncias funciona como
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distrator da preparagdo para o exame? De acordo com Popham (2008) estes resultados ndo serdo estranhos.
O autor contesta a asser¢do de Black e Wiliam (1998), ndo porque uma melhor aprendizagem ndo melhore
os resultados, mas por considerar os exames de controlo das aprendizagens insensiveis a lecionagdo: eles ndo
detetam a diferenga entre uma formagdo adequada e uma inadequada. Popham (2008) defende que as provas
testem um ndimero modesto de objetivos, que sejam claramente descritas as competéncias a serem testadas
e que se faga um relatério por aluno para cada um desses objetivos. Sé assim os exames poderao ser sensiveis
a lecionagdo. Mas poderd esta proposta funcionar? Como fazer, entdo, alinhar a avaliagdo externa com a visdo
reformista do curriculo?

2. Classificagdo dos exames — para além dos critérios distribuidos aos professores-classificadores, que outros
critérios, subjetivos, entram em jogo? A questdo ndo é simples, porquanto, ultimamente, tem-se assistido a
sucessivas alteragdes metodoldgicas. Porém, a Portugués, a escala de classificagdo raramente é usada em toda
a amplitude, situagdo que pode beneficiar os alunos muito fracos e prejudicar os muito bons. Existe, por isso, a
tendéncia para se descontar algo quando tudo se apresenta bem (ou para contar algo quando a resposta é muito
fraca), i.e., ha a tendéncia para a centralidade das classificagdes (Noizet e Caverni, 1978), situagdo a que todos
os alunos estardo sujeitos. Mas pensemos: serd que os alunos de uma escola muito boa, cujas provas pertencem
todas ao mesmo lote (muito bom, portanto), ndo sdo prejudicados por esse mesmo facto, quando cotejados com
outros que, sendo também muito bons, tém as suas provas misturadas com outras boas e satisfatérias? Poderao
estes efeitos de ancoragem estar a jogar o seu papel no caso aqui investigado?

3. Autoconfiancga e ansiedade dos alunos — surgem-me algumas duvidas respeitantes a influéncia das diferentes
praticas pedagdgicas: que fatores mais contribuem para resultados mais eficazes? Serd que um professor bastante
rigoroso e exigente provoca insegurancga nos alunos? Ou sera que o facto de os alunos perceberem que hd sempre
algo a melhorar (mesmo com uma sélida formagao) Ihes coarta essa confianga? Sera que a ansiedade dos alunos
aumenta exageradamente perante expectativas e ambicdes elevadas (ARG, 2002)?

4. Formacao global prévia ao 122 ano — levanta-se a questdo: sera que as aprendizagens anteriores ao ano de
exame, adquiridas ao longo do ciclo, exercem um peso bastante superior ao imaginado e, consequentemente,
as aprendizagens de 122 ano ndo sdo tdo significativas? Ou nesta altura ja sé os conteldos sdo significativos? Ou
terd a 12A capacidades e competéncias que ndo foram demonstradas em aula de Portugués apenas porque ndo
foram explicitamente solicitadas?

Tendo comegado com uma pergunta, acabo com muitas outras. Ha, assim, espago para novas investigagdes!
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Descodificagdo das fontes

EABruno,1 — entrevista ao aluno Bruno, pag. 1

EPB3,10 — terceira entrevista a professora Beatriz, pag.10
OABS — observagao da 52 aula de Beatriz

OAB9 — observagao da 92 aula de Beatriz
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Investigacao em educacao e os resultados
do PISA: analise estatistica da retencao
através do PISA 20121

Maria Eugénia Ferrao*

Introdugdo

Os testes padronizados do PISA aferem os niveis de literacia em Matematica, Ciéncias e Leitura dos jovens de 15
anos de idade. A comparagdo entre a média do desempenho dos alunos portugueses nesses testes com a de outros
paises da OCDE indica a melhoria progressiva do desempenho do Sistema Educativo portugués. No trabalho “A
Retengdo dos Alunos, a Composicdo da Escola e o Desempenho em Matematica: algumas pistas a partir do PISA”
(Ferrdo & Dias, 2010) apresentado e publicado pelo Conselho Nacional de Educagdo, associamos tal melhoria a
ocorréncia simultanea de dois fendmenos de grande relevancia na perspetiva da avaliagdo do sistema educativo:
(1) a redugdo da retengdo? e (2) a evidéncia de que a melhoria do fluxo escolar foi acompanhada pela melhoria das
aprendizagens.

Entre o0 ano 2000 e 2006 maior nimero de alunos atingiu o 102 ano de escolaridade na idade certa, sinal da corregdo do
fluxo escolar, e a média do seu desempenho situou-se acima da média da OCDE apresentando tendéncia de melhoria,

1 Este trabalho foi inicialmente preparado para apresentar no Seminario sobre Investigagdo em Educacdo e os Resultados do PISA, organizado pelo
Conselho Nacional de Educagdo (CNE) e realizado no dia 5 de Dezembro de 2014 na sua sede. Alguns dos resultados estatisticos preparados para o
Semindrio foram apresentados como preliminares e ndo foram objeto de discussdo no Seminario, uma vez que a publicagdo do relatério técnico do
PISA 2012 (OECD, 2014c) aconteceu no mesmo dia e, portanto, ndo foi possivel confirmar alguns aspetos técnicos. Como tal, ndo sdo incluidos neste
capitulo. Em data posterior a do Seminario, esse material de investigagdo foi reanalisado a luz do relatério técnico e submetido para publicagdo. O
artigo resultante tem a seguinte referéncia: Ferrdo, M.E. (2015). Topicos sobre retengdo em Portugal através do PISA. Education Policy Analysis Archives
[Arquivos Analiticos de Politicas Educativas], 23(X), 122. (no prelo)

2 De acordo com o glossério de conceitos para fins estatisticos das areas temdticas Educagdo e Formacgdo, “Retengdo” consiste na “manutengdo do aluno
abrangido pela escolaridade obrigatéria, no ano letivo seguinte, no mesmo ano de escolaridade que frequenta, por razdes de insucesso ou por ter
ultrapassado o limite de faltas injustificadas”.

* Universidade da Beira Interior & Centro de Matematica Aplicada a Previsdo e Decisdo Econdmica
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0 que se mantém de acordo com a analise dos dados do PISA 2012 (cf. Tabela 2). Também se verificou melhoria nos

resultados dos alunos que haviam sido retidos. Em sintese, as estimativas apresentadas naquele trabalho sugerem que a
reducdo da taxa de retengao entre 2000 e 2006 aconteceu sem a deterioragao dos resultados de desempenho nos testes
padronizados. Assim sendo, a ocorréncia simultanea dos dois fendmenos pde em causa a defesa da retengdo como sendo
a solugdo educativa que garante a qualidade da educagao.

Dada a relevancia do tema retengdo escolar — tanto na perspetiva da avaliagdo de desempenho do sistema educativo, bem
como na perspetiva da dimensdo social, pareceu-me que a circunstdncia deste Seminario propiciava o regresso ao tema.

Retencdo: estatisticas oficiais e estratégia Europa 2020

A centralidade do tema da retencdo é refor¢cada pela analise das estatisticas oficiais da Educag¢do. De acordo com o
relatério Educagdao em Numeros 2014 (DGEEC, 2014), a taxa de retengdo e desisténcia no ensino basico mostrava uma
tendéncia de queda entre 2000 e 2011 e que, desde entdo, a taxa voltou a aumentar (op. cit. p.26). Concretamente,
no 12 ciclo do ensino basico, a taxa de retengdo e desisténcia era 3,3% em 2010/11 e aumentou para 4,9% no ano
letivo 2012/13; no 22 ciclo era 7,4% e passou para 12,5%, ou seja, retomou valores préximos dos verificados em
2004/05; no 32 ciclo a taxa era 13,3% em 2010/11 e passou para 15,9% em 2012/13. Adicionalmente, a taxa de
retengdo e desisténcia por ano de escolaridade no ano letivo 2012/13 varia de 4,3% a 17,7% (em estabelecimentos
do ensino publico varia entre 4,6% e 19,0%), atingindo o (escandaloso) valor de 10,5% no 22 ano de escolaridade do
ensino publico (op.cit. p.41).

Encontramos consenso amplo na literatura sobre os efeitos negativos da retengdo, tanto ao nivel individual como
coletivo, tais como o fomento do autoconceito negativo, o congestionamento do sistema educativo e o desperdicio
de recursos (e.g. Brophy, 2006; Gomes-Neto & Hanushek, 1994; Klein & Ribeiro, 1991; Teixeira de Freitas, 1947).
Também estda demonstrada a associagdo entre a retencdo e o abandono escolar, em particular a associagdo com
a saida antecipada®. Isto €, entre os multiplos fatores associados ao abandono e a saida antecipada, sabe-se que
a retengdo é um dos seus principais preditores (Ferrdo, Beltrdo, & Santos, 2002, 2007; Ferrdo & Fernandes, 2003;
Lyche, 2010; Montmarquette, Viennot-Briot, & Dagenais, 2007; Roderick, 1994). Segundo o Eurostat, no espago
UE-28 a taxa de saida antecipada dos sistemas de educagdo e formagao caiu para 12,7% entre 2007 e 2012. A taxa
deve ser menor do que 10% em 2020. Apesar de ainda estar longe de alcangar a meta, Portugal foi um dos paises
onde se verificou maior redugdo naquele periodo de tempo. A taxa passou de 36,9% em 2007 para 20,8% em 2012
(EUROSTAT, 20134, 2013b). Em 2000, a taxa era de 43,6%.

O Conselho da Unido Europeia, nas suas conclusdes sobre a dimensdo social da educagdo e da formagao, reconheceu
gue a prevenc¢do bem sucedida da saida antecipada exige o desenvolvimento e produgdo de conhecimento sobre os
grupos de risco a nivel local, regional e nacional, bem como o desenvolvimento de um sistema para a identificagdo
precoce dos individuos em risco (Council of the European Union, 2010). Numa outra recomendacgdo (Council of the
European Union, 2011), o Conselho classificou as causas da ineficacia das politicas concebidas para a redugdo da
saida antecipada/precoce em trés categorias, entre as quais a falta de uma estratégia global; a falta de defini¢do
de politicas baseadas em evidéncia (a generalidade dos Estados-Membros ndo dispde de dados sobre os alunos em

3 De acordo com o glossério de conceitos para fins estatisticos das areas tematicas Educagdo e Formagdo, “Saida Antecipada” (Early school leaving)
consiste na “situagdo dos individuos, num escaldo etario (normalmente entre os 18-24 anos), que ndo concluiram o 32 ciclo do ensino bdésico e ndo se
encontram a frequentar a escola”.
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risco e que permitam quer a analise da incidéncia quer das causas); e a insuficiéncia das medidas tomadas de modo
a evitar os problemas de segregacdo e os efeitos negativos da retencgdo escolar (European Commission, 2013).

Em sintese, é amplamente reconhecida a importédncia de identificar quais sdo os fatores precursores da retengdo, tanto
os individuais como contextuais, em particular aqueles que sdo passiveis de intervengdo e de mudanga, tendo como fim
a definigdo de politicas publicas fundamentadas em evidéncias de base cientifica.

Em Portugal, os dados que permitiriam proceder a andlise de risco de retengdo e de saida antecipada/precoce,
quer numa abordagem de quantificagdo da sua incidéncia quer na da investigacdo dos fatores precursores, a escala
nacional, sdo os dados recolhidos no ambito do Sistema de Informagdo do Ministério da Educagdo, abreviadamente
designado MISI (Ministério da Educagdo, 2006, 2007). Contudo, os dados MISI ndo estdo abrangidos pelo conceito
open government data, cada vez mais adotado por outros paises, visando, entre outros, os principios de transparéncia
e de responsabilizagdo-prestagdo de contas. Tal como consta no documento “Perguntas mais frequentes” (DGEEC,
2013b) os seus “principais utilizadores sdo os estabelecimentos de ensino, os organismos centrais do MEC e os
gabinetes ministeriais”.

Objetivos principais

A analise e modelagdo dos dados do PISA pode contribuir, parcialmente, para a investigagdo em Educagdo, isto
é, para compreender melhor alguns fendmenos do sistema educativo portugués, em particular o fenémeno da
retengdo. Assim, decidimos encetar a analise exploratdria e modelagdo de dados do PISA 2012 com o objetivo de
identificar grupos de risco de retengdo e de identificar caracteristicas, ao nivel individual e da escola, associadas a
probabilidade de retengdo.

As anadlises efetuadas podem dividir-se em trés etapas principais: (1) Mostramos que a reten¢do precoce* tem efeito
potenciador de retencdo tardia; (2) por meio do calculo do risco relativo de retengdo no primeiro décimo da distribuicdo
da situagdo socioeconémica do aluno face ao décimo superior, mostramos um padrdo de causalidade que contribui
fortemente para reforgar os efeitos cumulativos de desvantagem social; (3) pela aplicagdo de um modelo de regressdo
logistica multinivel com varidvel resposta retencdo, estimamos os parametros que representam a associa¢cdo de
composi¢ao socioecondmica da escola com a probabilidade individual de retengdo, controlando por sexo, idade, nivel
socioecondmico individual e tipo de escola®.

Notas breves sobre os dados PISA 2012

O PISA (Programme for International Student Assessment) afere em que medida é que os alunos perto do final da
escolaridade obrigatéria adquiriram os conhecimentos e aptidGes que sdo essenciais para a plena participagdo nas
sociedades modernas. Trata-se de um inquérito complexo transversal que envolve amostragem por etapas multiplas. A
populagdo-alvo em cada um dos paises participantes é constituida pelos estudantes de 15 anos de idade que frequentam
a escola entre 0 72 e 0 112 ano de escolaridade (OECD, 2014b; p.66).

O planeamento amostral do PISA 2012 é estratificado em duas etapas em que a unidade primdria de amostragem é
escola. As escolas sdo selecionadas com probabilidade proporcional ao tamanho. A segunda unidade de amostragem é
aluno. O tamanho da amostra portuguesa é 5 722 que representa a populagdo de 96 034 alunos.

A inovagdo no PISA 2012 recaiu na forma de aplicagdo do questiondrio de aluno. Este questionario foi desenvolvido e aplicado
em painéis rotativos, tal como tem sido pratica quanto a aplicacdo dos testes padronizados para a aferi¢do cognitiva nos
dominios de Matematica, Leitura e Ciéncias (OECD, 2014a; p.264). As bases de dados do PISA 2012 contém os resultados
(plausible values) da imputagdo multipla no que se refere aos testes de aferigdo cognitiva. Contudo, tal ndo acontece para as

4 No ambito deste trabalho, define-se “retencdo precoce” como aquela que ocorre em qualquer dos anos de escolaridade que integram o nivel ISCED 1
e “retengdo tardia” como aquela que ocorre em qualquer dos anos de escolaridade que integram o nivel ISCED 2.
5 Resultados apresentados em Ferrdo (2015).
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variaveis do questionario de aluno resultantes da aplicagdo em painel rotativo. Cada uma destas varidveis apresenta valores
omissos por planeamento (missing by design), atingindo 1/3 dos casos. Vejamos como exemplo o indice de autoconceito em
Matemdtica que consta da Tabela 1, em que a percentagem de valores omissos atinge 35%.

Nas fases (1) e (2) da andlise usdmos as seguintes variaveis da base de dados:

Grade Repetition (REPEAT) — Reteng¢do. Com base nos casos validos, 34,3% dos alunos ficaram retidos
pelo menos um ano ao longo da sua trajetdria escolar.

Repeat — <ISCED 1> (ST07Q01) — Retengdo <ISCED 1>. Com base nos casos vaélidos, 23,3% dos alunos
ficaram retidos pelo menos um ano no 12 ou no 2%ciclo do ensino basico.

Repeat — <ISCED 2> (ST07Q02) — Retengdo <ISCED 1>. Com base nos casos validos, 19,8% dos alunos
ficaram retidos pelo menos um ano no 32 ciclo do ensino basico.

Mathematics Self-concept (SCMAT) — Autoconceito. O indice de autoconceito em Matemdtica foi
construido pelo consércio PISA de acordo com a descri¢do apresentada em OECD (2013; p.95).

Highest parental occupational status (HISEI) — ZHISEL. O indice HISEl é o maximo entre o indice ISEI
(Ganzeboom, De Graaf, & Treiman, 1992; Ganzeboom, 2010) aplicado aos dados da Mae e do Pai do aluno.
Para as analises deste artigo foi padronizado por referéncia aos dados de Portugal e incluido nas analises e
modelagdo como proxy do nivel socioeconémico do aluno.

Tabela 1. Estatisticas descritivas

Idade do aluno Autoconceito em Matemdtica Zscore: HISEI
Casos validos 96 034 62 243 91588
N Resposta omissa 0,00 33791 4446
Média 15,75 -0,10 0,00
Desvio padrdo 0,29 0,93 1,00
252 15,50 -0,52 -0,82
Quartis 502 15,75 -0,06 0,29
752 16,00 0,41 0,72

Fonte: PISA, 2012. Elaborada pela autora

A Tabela 1 contém algumas estatisticas descritivas referentes a idade do aluno, autoconceito em Matematica e nivel
socioecondmico. A média e mediana da idade é 15,75 anos, 50% dos alunos tém entre 15,5 e 16 anos, 25% tém idade
compreendida entre 16 e 16,2 anos e os restantes entre 15,25 e 15,5 anos. Se considerarmos os valores omissos por
planeamento como sendo completamente aleatérios® (Little & Rubin, 2002), verificamos que a média e mediana do
autoconceito em Matematica dos alunos portugueses sdao negativas numa escala crescente com média 0 e variancia
1 nos paises da OCDE, e que o indice de nivel socioecondmico tem distribuicdo positivamente assimétrica, denotando
maior concentragdo de individuos nos valores menores do indice e cauda longa a direita. Usando o coeficiente de
variagdo aplicado a escala original de HISEI para a comparagdo da variagdo relativa do nivel socioecondémico entre paises,
observa-se que Portugal ocupa a posigdo 532, entre 67 paises, listados por ordem crescente do coeficiente de variagdo.
Entre os paises europeus, Portugal ocupa a Ultima posicdo da lista, sendo imediatamente precedido pela Roménia,
Poldnia, Lituania e Grécia.

6 Tudo indica que as analises que tém sido feitas com estas varidveis pelo consércio PISA, tais como as que constam do relatério (OECD, 2013), consideram
os valores omissos por planeamento como sendo completamente aleatorios.
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Resultados

A Tabela 2 contém a média, desvio padrdo e coeficiente de variagdo de varidveis’ que aferem o desempenho em
Matematica, Leitura e Ciéncias dos alunos que frequentavam o 102 ano de escolaridade em 2006, 2009 ou 2012, conforme
dados do PISA. Verifica-se que a média do desempenho dos alunos que atingiram o 102 ano de escolaridade é maior do
que a média da OCDE. Dependendo do dominio, a média apresenta uma tendéncia de estabilidade ou de aumento
no periodo de tempo abrangido. Apesar de algumas limitagdes técnicas/operacionais ha comparag¢do das médias de
desempenho no PISA ao longo do tempo (e.g. Klein, 2011), no contexto de progressiva redu¢do da taxa de retencdo
que se verificou em Portugal entre 2000 e 2012, os resultados apresentados indicam que ndo houve deterioracdo da
qualidade da educagdo. Contudo, ainda ha muitas quest&es por responder relativamente ao fendmeno da retengdo. As
questdes enderegadas neste trabalho sdo respondidas com base nas variaveis acima descritas.

Tabela 2. Desempenho dos alunos de 102 ano no PISA 2006, 2009, 2012

Dominio 2006 2009 2012
Média 519,40 531,09 535,25
Matematica Desvio padrdo 68,77 73,52 73,31
Coeficiente de variagdo 0,13 0,14 0,14
Média 531,23 532,24 534,75
Leitura Desvio padrdo 69,39 66,58 69,77
Coeficiente de variagdo 0,13 0,13 0,13
Média 527,00 531,27 532,28
Ciéncias Desvio padrao 66,69 68,56 69,42
Coeficiente de variagdo 0,13 0,13 0,13

Fonte: PISA, 2012. Elaborada pela autora

Retengdio precoce e retengdo tardia

Considerando os casos validos e a definigdo frequencista, a probabilidade do aluno nunca ficar retido em algum ano de
escolaridade no ISCED 1 (12 e 22 ciclos do ensino bdsico) é de 0,77 e a de ficar retido pelo menos um ano é de 0,23. Ao
longo do ISCED 2 (3<ciclo do ensino basico), o aluno que nunca ficou retido no ISCED 1 tem probabilidade de 0,95 de
nunca ficar retido no ISCED 2, e uma probabilidade de 0,05 de ficar retido pelo menos 1 ano nesse ciclo. Ja o aluno que
ficou retido pelo menos um ano no ISCED 1 tem probabilidade de 0,49 de n3o ficar retido no ISCED 2 e probabilidade de
0,51 de ficar retido pelo menos 1 ano nesse ciclo de ensino (cf. Tabela 3). Dito de outro modo, a maioria (51%) dos alunos
que reprova no 12 ou 22 ciclos do ensino basico volta a reprovar no 39ciclo.

Tabela 3. Probabilidade condicional de retengdo ISCED 2 | ISCED 1

Retengdo <ISCED 2>

Nao Sim Total
Nao 0,95 0,05 1,00

Retengdo <ISCED 1>
Sim 0,49 0,51 1,00

Fonte: PISA, 2012. Elaborada pela autora

7 Estatisticas descritivas obtidas a partir das variaveis “Plausible values in math 1” (PV1IMATH), “Plausible values in reading 1” (PV1READ), “Plausible
values in science 1” (PV1SCIE), com peso amostral W_FSTUWT. As estimativas obtidas com as restantes varidveis resultantes do processo de imputagdo
multipla (PV*MATH, PV*¥READ, PV*SCIE) confirmam a afirmacao.
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Deve notar-se como a probabilidade de retengdo no 32 ciclo difere consoante se trate de um aluno que foi retido até ao 62 ano
de escolaridade ou ndo. Naquele caso a probabilidade é 0,51 enquanto neste é 0,05. Estas estimativas sugerem que a retencdo
precoce é um forte preditor da retengdo tardia.

Retengdio e nivel socioeconémico

A Tabela 4 apresenta as probabilidades de retengdo calculadas considerando os dois grupos extremos de nivel
socioecondmico (HISEI). Isto é, o grupo de alunos cujo nivel socioeconémico é menor do que o 12 decil da distribuigcdo
HISEl e o grupo de alunos cujo nivel socioeconémico é maior do que o 92 decil.

Tabela 4. Probabilidade de retengdo nos grupos HISEI menor 12 decil; HISEI maior 92 decil

Probabilidade 12 décimo 92 décimo Razdo de Probabilidades
[1] [2] [11/12]
Retengdo 0,593 0,053 11,19
Retencdo <ISCED 1> 0,496 0,014 35,43
Retengdo <ISCED 2> 0,329 0,042 7,83

Fonte: PISA, 2012. Elaborada pela autora

Nas colunas [1] e [2] as probabilidades de retengdo para os 10% de alunos mais desfavorecidos e favorecidos, respetivamente. No
grupo mais desfavorecido a probabilidade de retengdo é 0,593 enquanto no grupo mais favorecido é 0,053. Tais probabilidades
calculadas com base na variavel Retengdo <ISCED 1> sdo, respetivamente, 0,496 e 0,014, e com base na varidvel Retengdo
<ISCED 2> 530 0,329 e 0,042. Qualquer que seja o nivel ISCED a probabilidade de retengdo é maior no grupo mais desfavorecido
socioeconomicamente. De notar que o risco relativo de Retengdo <ISCED 1> sugere que a probabilidade de reten¢do no ISCED
1 é 35,4 vezes maior no grupo mais desfavorecido do que no grupo mais favorecido. Ligando este resultado ao da subsec¢do
anterior, segundo o qual a ocorréncia de retengdo precoce potencia retengdo tardia, encontramos um padrao de causalidade
que contribui fortemente para reforgar os efeitos cumulativos de desvantagem social.

Outros resultados

Dei continuidade a analise de dados apresentada no semindario CNE. Através da aplicagdo de modelo logistico multinivel
(aluno é unidade nivel 1, escola é unidade nivel 2)8, encontrei os resultados seguidamente apresentados, cujo detalhe
pode ser consultado em Ferrdo (2015).

Os resultados mostram que a associagcdo entre as variaveis sexo, idade, nivel socioeconémico, autoconceito e a probabilidade
de retengdo é estatisticamente significativa (ao nivel de significancia de 5%). A probabilidade de retengdo aumenta com a
idade do aluno e é maior no grupo de alunos do sexo masculino. A probabilidade de retengdo é negativamente correlacionada
com o nivel socioeconémico e com o autoconceito do aluno, isto é, quanto maior o nivel socioeconémico ou o autoconceito,
menor a probabilidade de retengdo. Concretamente, as estimativas sugerem que a razdo de chances (odds ratio) de retencdo
é aproximadamente 1,7 no sexo masculino. Por cada unidade de desvio padrao no nivel socioeconémico do aluno, a razdo de
chances de ndo retengdo aumenta 1,5 vezes. O enfoque na retengdo precoce acentua a relevancia do nivel socioeconémico
individual na probabilidade de retengdo. Isto €, a razdo de chances de ndo retengdo precoce aumenta 1,9 vezes por unidade de
desvio padrdo do nivel socioeconémico do aluno.

Os resultados da modelagdo também sugerem que, cumulativamente, a probabilidade de retengdo é maior em escolas cuja
composigdo da populagdo discente é socioeconomicamente mais desfavorecida. A razdo de vantagens de ndo retencdo
aproximadamente quadruplica por cada unidade da varidvel composi¢do socioeconémica da populagdo discente. Este conjunto
de modelos também sugere que quando se considera a composi¢do socioecondmica da populagdo discente, o tipo de escola —
se a escola é publica ou particular — ndo tem efeito estatisticamente significativo na probabilidade de retengdo.

8 Admitindo que a mobilidade de alunos entre escolas ocorre dentro do mesmo agrupamento ou entre escolas de agrupamentos com padrdo semelhante
no que concerne as variaveis incluidas na modelagdo estatistica.
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Discussdo, limitacoes e trabalho futuro

Através da aplicagdo de métodos estatisticos aos dados portugueses do PISA 2012, mostramos a influéncia do nivel
socioeconémico na probabilidade de retengdo, em particular na probabilidade de retengdo precoce. Verificdmos que a
retencdo precoce (ISCED 1) é um forte preditor da retengdo tardia (ISCED 2). Os resultados sugerem que entre os alunos
que ficaram retidos no nivel ISCED 1 (12 e 22 ciclos do ensino bdsico), a maioria deles (51%) volta a ter essa experiéncia no
ISCED 2 (32 ciclo do ensino basico). Entre os alunos que nunca reprovaram no ISCED 1 apenas 5% fica retido no nivel ISCED 2.

Tais resultados mostram que para os alunos mais desfavorecidos socioeconomicamente se configura um imenso cenario
de desigualdade de oportunidades, com inicio na escola, a partir dos 7 anos de idade. Note que, segundo as estatisticas
oficiais, no ano letivo 2011/12, a taxa de retencdo e desisténcia no 22 ano de escolaridade (criangas com 7 anos de idade)
do ensino publico atingiu 10,5%.

Tendo em mente o debate internacional sobre o efeito de longo prazo da retengdo escolar, por exemplo em termos do
mercado de trabalho e dos saldrios (e.g. Eide & Showalter, 2001) e considerando que Portugal se encontra entre os paises
da OCDE com maior grau de desigualdade na distribuigdo do rendimento (apenas com posi¢do relativa melhor do que a
Turquia e o México) (OECD, 2008; p.27), € com apreensdo que vemos as taxas de retenc¢do a voltar a aumentar.

Também mostramos que a média do desempenho dos alunos portugueses nos testes PISA apresenta uma tendéncia
de estabilidade ou de aumento entre 2006 e 2012, na sequéncia do que ja acontecia desde o ano 2000. No contexto de
progressiva reducdo da taxa de retencdo que se verificou em Portugal entre 2000 e 2012, essa tendéncia sugere que a
corregdo do fluxo escolar ocorreu sem deterioragdo da qualidade da educagdo.

Os resultados obtidos obrigam a interpelacdo de governantes e mentores de politicas publicas no sentido de garantir
que qualquer intervengao que possa inverter as conquistas alcangadas em matéria de desempenho do sistema educativo
seja respaldada em estudos de base cientifica. Nestes termos, o recrudescimento recente das taxas de retengdo apela
a discussdo urgente das medidas implementadas em Portugal no ambito da Estratégia Europa 2020, especialmente as
que concernem a dimensdo social da educagdo e formacgdo. Esta fora do ambito deste trabalho explorar as causas do
recrudescimento das taxas de retengdo, mas encontramos nos textos estudados pistas para trabalho futuro. Por exemplo,
o eventual efeito do aumento da quantidade de exames, o “possivel impacto da avaliagdo externa” (Conselho Nacional de
Educagdo, 2015), ou mesmo o efeito do uso crescente em Portugal da avaliagdo institucional e profissional para fins de
alto risco (high stakes), bem como o efeito do agravamento das dificuldades socioecondmicas sentidas nos ultimos anos
pela populagdo, especialmente nos grupos mais vulneraveis.

Os resultados também conduzem a necessidade de continuar a formular medidas orientadas a subpopulagGes especificas,
mais sujeitas ao risco de retengdo tal como as criangas provenientes de grupos socioeconomicamente desfavorecidos.
De facto, hd muitos anos que ha consenso generalizado entre investigadores de todo o mundo de que a retengdo escolar
é uma solugdo injusta, pedagogicamente ineficaz e dispendiosa (e.g. Paul, 1997). Por exemplo, a revisdo sistematica da
literatura no que concerne as politicas de retengdo baseadas em exames, apresentada por Huddleston (2014) sobre a
realidade nos Estados Unidos, indica que, embora alguns estudos mostrem ganhos na média do desempenho académico
devido a retencgdo escolar baseada em exames/testes, existe evidéncia crescente de que esses ganhos limitaram as
oportunidades educativas para os alunos mais vulnerdveis. Adicionalmente, que os ganhos se dissiparam ao longo do
tempo e que ndo é possivel destringar se os ganhos se devem a politica de retengdo ou a intervengdo na sequéncia da
retengdo (Greene & Winters, 2007; Winters & Greene, 2012).

A anélise de dados foi realizada sob o pressuposto de valores omissos completamente aleatdrios, pressuposto esse que
pode ndo ser valido perante a realidade. Face a inexisténcia de open data para fins de investigagdo cientifica ja mencionada
na segunda secgdo, a facilidade no acesso aos dados do PISA é um dos aspetos que o investigador portugués valoriza.
No entanto, ndo devem ser esquecidas as limitagdes do PISA para a investigacdo cientifica em educagdo (Eivers, 2010;
Goldstein, 2004; Klein, 2011). Ferrdo & Couto (2014) referem que a identificagdo e diagndstico atempado de grupos de
alunos ou clusters de escolas que exijam a implementa¢do atempada de programas de melhoria, bem como a avaliagao
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de politicas, programas ou métodos especificos, ndo dispensam dados longitudinais mensurados na unidade estatistica
aluno e que permitam a comparacgdo de resultados de desempenho escolar dos alunos ao longo do tempo.

Os dados longitudinais em educagdo sdo indispensaveis para melhorar o conhecimento sobre a educagdo escolar,
especialmente sobre o processo de ensino-aprendizagem que conduz a retengdo precoce e aos ganhos decorrentes dessa
retengdo. No trabalho em curso e que brevemente sera apresentado na colegdo “Questes-chave em Educagdo”, abordo
aspetos relacionados com o ganho na aprendizagem de Matematica considerando a situagdo do aluno face ao historico de
retengdo, ao nivel socioecondmico e as necessidades educativas especiais. Através da modelagdo dos dados longitudinais
recolhidos no ambito do projeto de investigagdo 3EM — Eficacia Escolar no Ensino da Matemadtica (Costa & Ferrdo, 2015;
Ferrdo, Costa, & Oliveira, 2015; Ferrdo, Loureiro, Sim&es, Calmdo, & Guedes, 2005; Ferrdo & Goldstein, 2009; Ferro,
2014; Loureiro et al., 2011; Primi, Ferrdo, & Almeida, 2010; Vicente, 2007), especificamente o subconjunto de dados
referente ao 32 ano de escolaridade, ano letivo 2005/06 (etapa educativa proxima daquela em que os alunos testados
no PISA 2012 se encontravam), procurarei contribuir para responder a algumas questdes, tais como: “Imediatamente
apos ocorrer retengdo precoce, ha diferenga no nivel de desenvolvimento cognitivo entre alunos com e sem histérico de
retengdo?”, “A aprendizagem efetuada no decorrer do ano letivo seguinte ao ano da retengdo é diferente entre alunos
com e sem histérico de retengdo?”.

Notas
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Orientacao vocacional
e escolaridade obrigatoria

Paulo Cardoso*

Perspetiva historica

Em Portugal, momentos chave do desenvolvimento da Orientagdo Vocacional (OV) estdo relacionados com esforgos para
promover a qualificagdo das pessoas enquanto fator de bem-estar individual e de desenvolvimento social, econémico e
cultural. O primeiro destes momentos foi o da criagdo do Instituto de Orientagdo Profissional (IOP) em 1926. Momento
chave porque abriu espago a uma abordagem cientificamente fundamentada da orientagdo em Portugal. Recorde-se que
o laboratdrio de psicologia, entdo constituido, era dos mais sofisticados em toda a Europa. A preocupagdo com o rigor
cientifico sustentando a pratica é evidenciada nas palavras de Faria de Vasconcelos num texto alusivo a fundag¢do do IOP.
Referia a propdsito que “A orientagdo profissional realizada em condigcOes de real eficiéncia cientifica é um dos métodos
mais seguros de valorizagdo moral, social e econdmica do individuo e, por conseguinte, uma das mais eficazes contribuicSes
para o progresso da coletividade” (Vasconcelos, 1926, citado em Ferreira Marques 2009, p. 9). Noutro texto, onde se refere
a natureza da orientag3o profissional, destaca o contributo destas praticas para a construcdo de carreira/vida dos individuos:
“Portugal foi, se ndo erramos, o primeiro pais onde a orientagdo profissional foi aplicada aos menores {(...) desprovidos de
amparo e de recursos para os quais somente uma boa educagdo e uma profissdao bem escolhida constituem o mais fecundo
e produtivo capital que a assisténcia publica lhes pode fornecer” (1928, citado de Ferreira Marques, 2009, p. 59).

Nesse tempo, as intervengdes tinham cardcter pontual, focavam-se na transi¢do da escola para o mundo do trabalho e
visavam ajustar as pessoas a uma profissdo. Para concretizar este objetivo os profissionais da orientagdo tinham uma
atuagdo que se organizava em trés momentos. No primeiro, com recurso a psicotécnica, eram avaliadas as caracteristicas
pessoais para facilitar o conhecimento do individuo acerca de si. No segundo, o foco era na promogdo do conhecimento
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sobre a realidade profissional. Finalmente, no terceiro momento, a ajuda centrava-se no apoio a tomada de decisdo através

da ajuda ao ajustamento entre as caracteristicas individuais e o conhecimento das oportunidades profissionais (Caeiro,
1977/1978/1979). A importancia da avaliagdo das caracteristicas pessoais bem como do conhecimento das profissdes, para
apoiar a tomada de decisdo vocacional, € bem evidenciada no investimento feito no laboratério de psicologia do IOP e no
foco desta instituicdo em estudos sobre as profissdes (Ferreira Marques, 2009). Esta perspectiva da orientagdo é clara nas
palavras de Faria de Vasconcelos quando refere: “A orientagdo profissional coloca o homem que convém na ocupagdo que
convém, realizando a maxima inglesa: the right man in the right place” (1926, citado de Ferreira Marques, 2009, p. 11).

Como é compreensivel, nesse tempo fazia todo o sentido este tipo de intervengado pois o percurso dos individuos no papel
profissional era pautado pela estabilidade e pela previsibilidade. Além disso, predominavam conce¢Ges ndo dinamicas
das caracteristicas individuais para fundamentar a intervencgao.

Outro momento chave para a expansdo e desenvolvimento das atividades de OV foi, no inicio da década de 80 do
século passado, o langamento do Ensino Técnico e Profissional no ambito do Ministério da Educagdo. Esta alteragdo
na organizagdo do sistema educativo visava responder as necessidades do Pais em termos de mao-de-obra qualificada,
bem como a persecugdo de uma politica de emprego para os jovens (Abreu, 2003). Para facilitar a concretizagdo destes
objetivos criaram-se experiéncias piloto de OV que, gradualmente, foram alargadas a grande nimero de escolas em todo
o pais e, mais tarde, permitiram a criagdo dos Servigos de Psicologia e Orientagdo (SPO), regulamentados pelo Decreto-Lei
n2 191, de 17 de maio de 1991, e pelo Decreto-Lei n? 300, de 31 de outubro de 1997.

A preocupagdo com a qualidade dos servigos prestados levou a que, inicialmente, as faculdades de Psicologia e de
Ciéncias da Educagdo das universidades do Porto, Lisboa e Coimbra ficassem incumbidas de supervisionar o trabalho dos
técnicos que, nas escolas, apoiavam alunos, professores e outros agentes educativos na implementagdo das praticas de
OV. Para garantir a qualidade dos servicos prestados, foi decisiva a agdo dos professores Bartolo Paiva Campos, Ferreira
Marques e Manuel Viegas de Abreu. Coube-lhes a responsabilidade de langar as bases conceptuais, que fundamentaram
metodologias de investigacdo e programas de intervengdo ao nivel do que de melhor se fazia na Europa e nos Estados
Unidos da América, na segunda metade do século XX (Abreu, 2003). O grupo do Porto coordenado pelo Prof. Bartolo Paiva
Campos adotou um modelo construtivista e contextualista do desenvolvimento humano, em geral, e do desenvolvimento
vocacional, em particular. Por sua vez, o grupo de Lisboa, coordenado pelo Prof. Ferreira Marques inspirou a sua pratica
na perspetiva desenvolvimentista de Donald Super e colaboradores. Finalmente, o grupo de Coimbra, liderado pelo Prof.
Manuel Viegas de Abreu, fundamentou o seu “modelo dinamico e relacional” de OV na teoria relacional da motivagdo e
do desenvolvimento da personalidade de Joseph Nuttin. Diferentes entre si, estas abordagens respondiam aos grandes
objetivos dos SPO quanto a necessidade de promover o desenvolvimento das capacidades e da identidade dos alunos
bem como favorecer o seu sucesso escolar e garantir a igualdade de oportunidades. Nesse sentido, foram implementadas
praticas de educagdo de carreira nas escolas portuguesas, que visavam a promogao de atitudes e comportamentos que
facilitassem a gestao das diferentes transi¢cGes ao longo do percurso escolar e profissional dos individuos. No entanto, os
resultados da evolugdo das ciéncias humanas, em geral, e da psicologia vocacional, em particular, bem como a emergéncia
de uma nova realidade econdmica, social e politica tornaram as praticas mais abrangentes, ndo restritas ao ajustamento
do individuo a profissdo. Os processos de tomada de decisdo, o autoconceito, o estilo de vida, os valores, os tempos livres,
a escolha livre e fundamentada, as diferencas individuais, a flexibilidade e capacidade para lidar com a mudanga, foram
0s novos conceitos que permitiram operacionalizar praticas mais flexiveis e, por isso, também mais capazes de responder
as exigéncias de uma realidade cada vez mais flexivel e complexa (Herr & Cramer, 1996).
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Nesse tempo, o contributo da OV para o sucesso da democratizagdo do ensino também se fez através do apoio a decisdo
politica sobre o desenho do sistema educativo. O desafio de entdo, e ainda atual, expressa-se na seguinte questdo: "a
cada nivel escolar, como é que a organizagdo do sistema educativo e os contetdos educacionais ajudam ou dificultam o
acesso dos alunos a niveis subsequentes de ensino e ao mundo do trabalho?" (Watts & Ferreira Marques, 1980, p. 215).
Para responder a esta questdo, Watts e Ferreira Marques (1978) elaboraram um relatério para a UNESCO onde fazem
duas propostas para que a organizagdo do sistema educativo garanta a igualdade de oportunidades nas escolhas da
carreira. A primeira refere que o sistema educativo ndo deve confrontar os alunos com escolhas vocacionais precoces,
decisivas da sua carreira. A segunda sugere que o sistema educativo deve facilitar a mobilidade entre as diferentes vias
de estudos para reduzir as consequéncias negativas da reestruturagdo de projetos vocacionais.

Estas propostas fundamentam-se em teoria (Super, 1990; Gottfredson, 2002) e investigacdo (Borgen & Young,
1982; Jordaan & Heyde, 1979; Super & Overstreet, 1960) no ambito da psicologia vocacional evidenciando que,
antes dos 13-14 anos de idade, o autoconceito ndo esta suficientemente clarificado e a maturidade vocacional
suficientemente desenvolvida, para garantirem a agéncia pessoal necessdria a minimizagao do efeito de influéncias
sociais nas escolhas de carreira. No mesmo sentido, um estudo recente, realizado em Portugal com jovens dos 92
e 129 anos, permitiu resultados que evidenciam os riscos de decisdes vocacionais precoces (Cardoso, Janeiro &
Duarte, submetido a publicagdo). Nesse estudo, procurdvamos adequar a realidade portuguesa uma abordagem
narrativa ao desenvolvimento de carreira de adolescentes portugueses. Os resultados obtidos, além de evidenciarem
a eficacia destas praticas no contexto portugués, revelaram que os jovens do 92 ano, apesar de terem avaliado como
muito Util a participagdo no programa, tinham significativamente mais dificuldades em explorar as suas experiéncias
pessoais do que os participantes do 122 ano. Este resultado corrobora o obtido noutras investigagdes (Blustein &
Nourmir, 1996; Habermas & Bluck, 2000), quanto a sugerir que o desenvolvimento das habilidades cognitivas, que
permitem a clarificagcdo do autoconceito, é um processo gradual. Assim, se ao nivel do 92 ano ainda se revela este
tipo de limitagdes a construgdo da identidade narrativa, entdo isso significa que escolhas vocacionais decisivas da
carreira, antes deste nivel de escolaridade, sdo um risco para o futuro escolar e profissional destas pessoas e para a
persecugao de uma politica de emprego adequada as necessidades dos jovens e do pais.

A OV e o alargamento da escolaridade obrigatdria para os 12 anos ou 18 anos de idade

A globalizagdo econdmica e o desenvolvimento tecnolégico facilitaram a interdependéncia das economias e aceleraram
as mudangas. Cada vez mais a competitividade das organizagdes foi-se submetendo a légica de maior produtividade ao
mais baixo custo (Pais, 2003). As organizag¢Oes alteraram a sua estrutura, a natureza do trabalho mudou e, com isso, a
relagdo das pessoas com as organizagdes e com o trabalho. Atualmente, a abertura de novas oportunidades convive com
0 aumento da precariedade de emprego ou a auséncia dele.

A nova realidade colocou novos desafios. O alargamento da escolaridade obrigatéria é uma das respostas possiveis
pois atenta as necessidades de desenvolvimento econdmico, social e cultural do Pais, através da elevagdo dos niveis
de qualificagdo dos portugueses. Tal como na década de oitenta, a promogao do sucesso escolar procura-se ao nivel de
modificagbes nas caracteristicas e funcionamento do sistema educativo e na organizagdo dos apoios que garantam a
equidade e a igualdade de oportunidades.

No que as modificagGes do sistema educativo diz respeito, o combate ao insucesso e ao abandono escolar envolve a
diversificagdo da oferta formativa para satisfazer necessidades individuais e coletivas de m3o-de-obra qualificada, nos mais
variados sectores de atividade (e.g. agricultura, pescas, industria, cultura, desporto). Além de diversificada, a formacgado
devera ser de qualidade, para atingir o prestigio que lhe permita ser encarada como alternativa valida para a construgdo de
carreira. Formagdo de baixa qualidade ndo atraird alunos, ndo respondera as necessidades de mdo-de-obra qualificada e
perpetuara baixos niveis de formagdo, com implicagdes na desigualdade de oportunidades no acesso ao emprego.

Ao nivel dos apoios, a complexidade do combate ao insucesso e ao abandono escolar exige uma agao integrada

e coordenada entre as diferentes entidades participantes. OV é uma das dimensGes a considerar. De facto, a
investigacdo evidencia que as praticas de OV permitem o desenvolvimento de atitudes e de comportamentos, que

340 Estado da Educagdo 2014



favorecem a gestdo das multiplas transi¢des, que se colocam ao longo do desenvolvimento de carreira (Brown &
Krane, 2000; Cardoso et al., submetido a publicagdo; Whiston & Rose, 2015) e que este tipo de ganhos confere
intencionalidade ao que se esta a estudar, com consequéncias no envolvimento com a escola (Moura, 2014;
Frenette, Ford, Nicholson, Kwakye, et al., 2012), na promogdo do sucesso académico (Lapan, Gysbers & Sun, 1997)
e na reduc¢do do abandono escolar (Lopes, 2004; McCulloch, 2014; Quinn, 2013).

Uma perspetiva compreensiva de Orienta¢do Vocacional

Para que a OV contribua para a concretizagdo dos objetivos referidos, é importante fundamentar-se numa perspectiva
compreensiva e integrada (Hooley, Marriott, Watts & Coiffait, 2012; Pinto, 2004), que situe a intervengdo de
desenvolvimento vocacional no projeto educativo da escola e do aluno. Deste modo, os servigos de psicologia e orientagdo
serdo "compreendidos como uma proposta verdadeiramente educativa e ndo apenas como uma proposta administrativa,
clinica ou remediativa e dependente" (Taveira, 2004, p. 225).

Um modelo compreensivo de intervengdo implica que as praticas de OV se iniciem nos primeiros anos de escolaridade
e acompanhem todo o processo de aprendizagem ao longo da vida. Trata-se de uma abordagem que se tem revelado
vantajosa para preparar os individuos para a gestdo das multiplas transi¢des da carreira (ELGPN, 2014).

A intervencdo devera ter por referéncia o projeto educativo da escola, de modo a integrar os objetivos de
desenvolvimento vocacional nos objetivos relativos a aquisicdo de conhecimentos, competéncias, atitudes
e comportamentos a desenvolver nos alunos em cada nivel de ensino (Taveira, 2004). llustrativo deste tipo de
praticas, sdo as sugeridas pelo European Life Long Guidance Netwok (2014) ou pelo Australian Blueprint (MCEECDYA,
2010). Nestas abordagens definem-se areas de desenvolvimento tais como: autoconceito, interagdo, gestdo da
informacdo, gestdao da mudanga, decisdo e transi¢dao para o mundo do trabalho. Para cada 4rea de desenvolvimento
definem-se competéncias a promover, em diferentes ciclos de estudos que vao da educagdo pré-escolar, ensinos
basico e secundario e ensino superior, bem como em jovens e adultos que tenham ou ndo concluido a escolaridade
obrigatdria. Procura-se ajudar as pessoas a desenvolverem competéncias gerais (e.g. comunicagdo, matematica,
dominio de linguas estrangeiras, tomada de decisdo ou resolugdo de problemas) e competéncias especificas que
Ilhes permitam o desempenho de uma grande diversidade de tarefas (Savickas et al., 2009). Daqui resulta uma
interven¢dao mais focada na promocao da empregabilidade do que no emprego e, deste modo, contribuindo para a
gestdo das multiplas transi¢ées ao longo do percurso escolar e profissional.

No trabalho direto com jovens e adultos mantém-se uma perspetiva holistica da intervengdo, que considera a interface
dos problemas de carreira com dificuldades noutras dimensdes da vida dos individuos. Para implementar tais praticas
é importante que os profissionais da OV integrem métodos oriundos de outras praticas psicoldgicas (e.g. técnicas
narrativas, experienciais, genogramas), considerem o papel das emogdes ou de padrdes de funcionamento interpessoal,
para entender e intervir nas dificuldades de construgdo de carreira (Cardoso, 2012). Nesta perspetiva, orientar é mais do
que a simples aplicagdo de provas de avaliagdo psicoldgica, mais do que informar sobre o perfil individual de resultados e
sobre as oportunidades escolares e profissionais. Apoiar o desenvolvimento vocacional é, fundamentalmente, uma forma
de apoiar o desenvolvimento pessoal nos multiplos papéis da vida.

A eficacia desta perspetiva compreensiva da OV depende, em larga medida, da capacidade de criar sinergias entre
os diferentes agentes educativos (e.g. psicologos, professores, familiares) e entre estes e a comunidade (e.g.
empresas, autarquias, associagdes) (Cardoso, Taveira & Teixeira, 2014). A colaboragdo entre entidades com perfis
e competéncias distintas mas complementares tem multiplas vantagens. A primeira tem a ver com a atenuagao do
foco no individuo. A énfase no individuo e na sua adaptagdo tende a sobrevalorizagdo das dimensGes psicoldgicas
da construcdo de carreira relativamente as dimensGes contextuais. As consequéncias podem ser varias: 1) levar
a negacdo de fatores de exclusdo social como a discriminagdo ou o classismo, 2) aceitar que todos escolhem
livremente o que fazem; 3) deixar as pessoas ainda mais entregues a si, e 4) contribuir para praticas de OV que
apenas promovem estratégias de sobrevivéncia e o individualismo (Blustein, McWhirter & Perry, 2005; Irving,
2010).
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A segunda vantagem da acdo colaborativa tem a ver com facilitar a transformagdo dos diferentes parceiros. O
envolvimento da familia e de outros agentes da comunidade no processo de orientagdo, especialmente necessario com
populagGes em maior risco de exclusdo social, permite introduzir modificagdes naqueles com quem o individuo interage
e que tém responsabilidades na perpetuagdo da condigdo de desvantagem (Prilleltensky & Nelson, 2002). Deste modo, a
acdo colaborativa pode contribuir para o fortalecimento das préprias entidades e organizagdes de parceria e, a0 mesmo
tempo, para a promogao da transformagdo social (Prilleltensky & Stead, 2011).

0O modelo de emprego apoiado é um exemplo de pratica colaborativa. O objetivo é criar oportunidades de formacgao
e de emprego em populagdes em risco de exclusdo social (Sousa, 2000). Parte-se da ideia que as dificuldades destes
individuos, no acesso ao mercado de trabalho, resulta mais da falta de oportunidades e da inadequagdo ou inexisténcia
de servigos de apoio do que das suas caracteristicas. Para responder adequadamente as necessidades desta populagéo,
a intervengdo procura ser abrangente, implicando varias instituicdes (escola, empresas, autarquias, servicos de
emprego, familia e outros agentes da comunidade), de modo a eliminar as barreiras estruturais e institucionais que
dificultam a integracdo no mercado de trabalho. Num primeiro momento, procura-se aproximar as organizagdes que
colaboram e fazer com que se sintam membros ativos no trabalho a desenvolver. Depois, o foco é na articulagdo do
projeto educativo da populagdo alvo com o plano de integragdo social e profissional. Por exemplo, essa articulagdo
passa por adequar o curriculo académico as exigéncias da integragdo profissional, ou pela elaboragdo de um curriculo
de formagdo complementar, a qual se foca no desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal, na utilizagdo
de equipamentos sociais e no conhecimento do mundo do trabalho, fundamental para preparar a insergao profissional
da populagdo alvo. Segue-se o trabalho focado na promogdo da autodeterminagdo dos individuos, através da
construgdo de um projeto vocacional. Finalmente, a fase de integragdo nas empresas, que implica o trabalho conjunto
de professores, psicélogos, colaboradores das empresas e/ou autarquias. O objetivo é garantir os apoios necessarios a
integracdo e a adaptacdo as novas fungdes (para analise mais detalhada destas praticas ver Cardoso, Duarte & Sousa,
em publicagdo).

Sobre a qualidade das praticas de OV

A implementagdo deste modelo compreensivo de atuagdo implica cuidados que garantam a qualidade das praticas de OV
e evitem a distorgdo de estratégias e de processos. O tema da avaliagdo da qualidade dos servigos é vasto, no entanto, é
dada énfase ao tema da qualificagdo dos profissionais, por ser o alicerce que sustenta a qualidade do servigo prestado.

Em Portugal, um grande nimero de profissionais, quer da psicologia, quer de outras formagdes, atua em servicos que
ddo respostas no ambito da OV. No entanto, um conjunto de fatores, como a insuficiéncia de unidades curriculares de
psicologia vocacional, nos cursos de psicologia, a rara formagdo pds-graduada OV ou incapacidade das instituicdes para
prestar a formagdo continua aos seus técnicos, levou muitos profissionais a ndo terem preparagdo adequada para intervir
neste ambito. Daqui resulta o subaproveitamento do esforgo de profissionais bem-intencionados, a resisténcia a praticas
para as quais ndo ha preparagdo, o recurso sistematico a transmissdo de informagdo e, consequentemente, a praticas
muito préximas de modelos tradicionais de orientagao.

No centro da agdo colaborativa, acima referida, devem estar profissionais com sélida formagdo em ciéncias psicoldgicas,
no geral, e no ambito da psicologia vocacional e do aconselhamento de carreira, em particular. Esta proposta
fundamenta-se no facto da avaliagdo psicolégica em OV, o aconselhamento de carreira ou a educagdo para a carreira
exigirem conhecimento sobre a dindmica do desenvolvimento vocacional, bem como sobre a interface dos problemas
de carreira com outras dificuldades psicossociais. Corroborando o referido, temos que a generalidade da investigacdo
em OV é publicada em revistas no ambito da psicologia vocacional (e.g. Jounal of Vocational Behavior, Journal of Career
Assessment, Journal of Career Development ou The Career Development Quarterly).

Ao situar a formagdo em psicologia vocacional no centro de uma pratica qualificada, um primeiro passo para garantir a
adequada preparagao dos profissionais é o alargamento da formagao em psicologia vocacional a mais cursos de mestrado
em psicologia educacional. Atualmente em Portugal, sé 9 dos 30 cursos de psicologia incluem a psicologia vocacional
na formacgdo de psicélogos educacionais. Se considerarmos que os alunos de psicologia educacional ndo sdo mais de
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30% dos restantes alunos de mestrado em psicologia, entdo é muito provavel que nos servigos de emprego, escolas e
outras instituigdes, onde sdo exigidas praticas de OV, s6 uma minoria terd formagdo de base especifica para praticas de
desenvolvimento vocacional.

Além das universidades, cabe as associa¢des profissionais um papel complementar na formagdo continua dos profissionais
da orientagdo. Reconhecendo a necessidade de formagao continua neste ambito, nos dois Ultimos anos a Diregdo Geral
de Educagdo tem realizado um esforgo para apoiar os profissionais que atuam no terreno. Dar continuidade a este esforgo
e evoluir para a certificagdo das competéncias dos profissionais € um percurso a realizar.

Para concluir e na linha do que foi referido, alerta-se para a necessidade de definir o ordenamento juridico que estabelece
as atribui¢Ges do psicdlogo em contexto escolar (Coelho, 2014). Deste modo, sera possivel garantir o trabalho colaborativo
de desenvolvimento vocacional onde os diferentes intervenientes tém uma agdo complementar (Cardoso, Taveira &
Teixeira, 2014) e ndo sdo chamados a desempenhar fungdes para as quais nao tém perfil profissional.
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As escolhas dos estudantes no acesso

a0 ensino superior
Preferéncias, mobilidade geografica e consisténcia

Orlanda Tavares e Carla Sa*

Introdugdo

Em termos europeus, os critérios de acesso ao ensino superior sdo diversificados. Se, em alguns paises, basta o estudante
ter concluido o ensino secundario para ser automaticamente elegivel para um curso ou instituicdo a sua escolha (Acesso
livre — Open Access), na maioria dos paises europeus os estudantes sdo candidatos a uma vaga no ensino superior, sujeita
a um sistema de numerus clausus, e sdo selecionados, ora de acordo com o seu desempenho no ensino secundario,
ora nos exames nacionais, ora ainda na combinagdo dos dois. Ha, ainda, paises que combinam o acesso livre com o
estabelecimento de numerus clausus, isto é, os estudantes tém acesso livre a maioria dos cursos e institui¢des, exceto
alguns, como é o caso da Medicina ou das Grandes Ecoles em Franga.

Em Portugal, o sistema de acesso ao ensino superior é seletivo, regulado pelo sistema de numerus clausus, pelo que as
escolhas dos estudantes ndo sdo livres mas condicionadas pelas vagas disponiveis e pelo sucesso académico (no ensino
secundario e nos exames nacionais especificos para cada area de estudo). Partindo de dados gerados, simultaneamente,
por estudos qualitativos e quantitativos, procura-se, por um lado, compreender as razdes que orientam as preferéncias
dos estudantes, muito relacionadas com os seus padrdes de mobilidade geografica, e, por outro, perceber o grau de
consisténcia das escolhas em relagdo a drea de estudos, ao tipo de institui¢do e a drea geografica.

Assim, numa primeira parte, descrevem-se brevemente os sistemas de acesso ao ensino superior na Europa, com
base no relatério da Comissdo Europeia (2014), no sentido de se situar o sistema de acesso em Portugal; numa
segunda parte, apresentam-se alguns dados qualitativos e quantitativos referentes as preferéncias, padrdes e
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determinantes de mobilidade geografica e consisténcia das escolhas dos estudantes. Com base nesta informacgao,
discutem-se eventuais efeitos que a eliminagdo dos numerus clausus poderia ter no sistema de acesso ao ensino

superior portugués.
Os sistemas de acesso na Europa
De acordo com o relatdrio da Eurydice (2014), no que diz respeito ao direito de admissdo ao ensino superior, os sistemas

europeus ndo sdo homogéneos. Pelo contrario, as culturas e praticas nacionais sdo bastante diversificadas e heterogéneas,
como mostra a Figura 1.

Figura 1. Direito de admissdo ao ensino superior para os diplomados do ensino secundario (2012/13)

H Direito garantido de acesso
a todos ou a maioria dos cursos

M Direito garantido de acesso
a alguns cursos

M Direito n3o garantido de acesso

Dados indisponiveis

Fonte: Eurydice 2014

Assim, nos diferentes paises europeus, o direito de admissdo ao ensino superior dos estudantes que terminam o
ensino secundario nem sempre é garantido. Se, por um lado, ha sistemas que garantem o acesso livre — ou open access
—atodos ou a maioria dos cursos e instituigGes, ha, por outro, sistemas bastante seletivos que ndo garantem o acesso,
pelo que o estudante tem de candidatar-se a uma vaga regulada pelo sistema de numerus clausus. Ha, ainda, paises
cujos sistemas sdo, simultaneamente, livres e seletivos, na medida em que garantem o acesso livre a alguns cursos mas
ndo a todos. Para alguns cursos, como a Medicina, esses sistemas mistos impdem, também, limitagdes quantitativas
(numerus clausus).

No entanto, a distingdo entre os sistemas de acesso livre e os sistemas seletivos ndo é sempre muito clara. Em Espanha,
por exemplo, embora a legislagdo estabelega o direito garantido de acesso ao ensino superior, na pratica as universidades
selecionam os estudantes de acordo com uma ‘nota de entrada’, a qual combina o desempenho no ensino secundario e
nos exames de ingresso das universidades. Por outras palavras, o direito de admissdo é formalmente um direito garantido,
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mas na pratica ha selegdo. No caso da Franga, o sistema de acesso ao ensino superior é misto: existe o direito garantido
de acesso as universidades, exceto as altamente seletivas ‘Grandes Ecoles’, aos institutos universitarios especializados em
tecnologia e aos cursos de ensino superior para técnicos.

Em Portugal, até aos anos 70, o ensino superior era um sistema elitista, com uma taxa de participagdo bruta de apenas
7% a data da revolugdo de abril de 1974, e as qualificagGes gerais da populagdo eram bastante baixas. A partir dos anos
70, iniciou-se a expansao do ensino superior. Um dos objetivos dessa expansao era o de aumentar a dispersao geografica
das instituicGes de ensino superior. Essa expansdo deu-se pela criacdo da rede de institutos politécnicos e pela criagdo
de condigBes favordveis a abertura do sector privado. Todavia, o sector privado acabou por se concentrar nas grandes
regides urbanas, com maior densidade populacional, deixando a descoberto as regides do interior, onde a baixa procura
ndo permitia a sua sustentabilidade. Com efeito, a cobertura regional do pais acabou por acontecer muito mais pela via
da rede dos institutos politécnicos.

Em meados dos anos 90, o inicio do decréscimo do niumero de candidatos e o consequente excesso da oferta fizeram
crescer a preocupacdo com a estabilidade do sistema, sobretudo das instituicdes de ensino superior com localizagdes
mais periféricas e do sector privado. Hoje, o sistema de ensino superior é um sistema binario: nele encontramos
universidades e politécnicos, publicos e privados e escolas independentes. Além disso, a oferta educativa é, também,
bastante diferenciada, pelo que os estudantes dispdem de um vasto leque de cursos pelos quais podem optar. Portugal
tem atualmente um sistema de acesso ao ensino superior seletivo, regulado pelo sistema de numerus clausus, pelo que
as preferéncias e escolhas dos estudantes ndo sdo livres, mas condicionadas. Antes de mais sdo condicionadas pelas
vagas oferecidas (cujo niumero é limitado). O desempenho académico anterior (no ensino secundario e nos exames
nacionais especificos para cada drea de estudo) restringe também as escolhas feitas pelos estudantes. Neste sentido,
estudantes com melhor desempenho académico anterior tém maior probabilidade de ingressar na universidade e no
curso que realmente preferem.

Ha ainda uma série de outros fatores nos quais se inclui o género, o estatuto socioeconémico e o background cultural que
tém sido apontados por varios estudos como fatores que limitam as preferéncias e as escolhas dos estudantes (Tavares,
2013; Tavares & Cardoso, 2013). Estudantes oriundos de familias com um capital cultural alto tém uma probabilidade de
ingressar no ensino superior muito superior a dos estudantes oriundos de familias de baixo capital cultural (Magalhaes,
Tavares & Amaral, 2009). A probabilidade de escolher uma instituigdo universitaria aumenta com o rendimento e com a
educacdo dos pais (Tavares et al., 2008). A distancia também tem sido apontada como um fator condicionante das escolhas.

Preferéncias, padrées de mobilidade e consisténcia das escolhas

As preferéncias dos estudantes

Neste quadro de tomada de decisdo condicionada por diversos fatores, importa perceber as preferéncias dos
estudantes e o modo como fazem as suas escolhas. Um estudo qualitativo, baseado em entrevistas a 60 estudantes de
primeiro ano, dos cursos de Ciéncias Farmacéuticas, Engenharia Informatica e Artes, de universidades e politécnicos
publicos e privados, da regido do Porto (Tavares, 2013; Tavares & Cardoso, 2013), sugere que as preferéncias dos
estudantes parecem ser fortemente influenciadas pelas representagdes que tém do mercado de trabalho e do
ensino superior.

A analise dos dados recolhidos sugere que os estudantes representam o mercado de trabalho, em geral, como um meio
dificil, com poucas oportunidades de emprego, sobretudo para os ndo graduados. Com efeito, os estudantes tendem a
desenvolver a preferéncia pelo ingresso no ensino superior a partir da ideia segundo a qual o mercado de trabalho exige,
hoje mais do que no passado, qualificagdes mais elevadas. O ingresso no ensino superior é representado, neste sentido,
como um meio para os estudantes se qualificarem e adquirirem vantagem competitiva na luta por empregos. Em geral, a
obtenc¢do de um grau académico é representada como um investimento, na maior parte dos casos econémico, que terd
o retorno esperado. Estudar para ter um grau académico €, assim, entendido como um esforgo que compensa, também,
em termos econdmicos. A Unica excegdo € a dos estudantes de Artes, os quais ponderam, sobretudo os do subsistema
privado, emigrar para outros mercados onde a sua qualificagdo seja mais valorizada.
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O modo como o ensino superior é representado pela maioria dos estudantes parece influenciar as suas preferéncias pelas
diferentes instituicGes. Estabelecendo uma hierarquia entre o publico e o privado e entre o universitario e o politécnico,
a maioria dos estudantes parece preferir os primeiros aos segundos e, mesmo os que frequentam os segundos, apesar
de exaltarem as vantagens das suas institui¢des, reconhecem que preferiam as que ocupam o topo da hierarquia.
Esta hierarquia é construida, essencialmente, a partir das ideias de prestigio social associadas a cada subsistema e sdo
interiorizadas do seu ambiente social, dos contactos que estabeleceram com os outros considerados significativos. As
vantagens associadas ao ensino superior e ao grau académico sdo, por ordem decrescente: a possibilidade de obterem
maiores e melhores oportunidades de emprego (mais enfatizada pelos estudantes de Engenharia Informatica); a
possibilidade de obterem conhecimentos especializados (mais enfatizada pelos estudantes de Artes); a possibilidade
de obterem estatuto e reconhecimento social (privilegiada sobretudo pelos estudantes de Ciéncias Farmacéuticas e
Farmacia); e, finalmente, a possibilidade de obterem rendimentos elevados (enfatizada, sobretudo, pelos estudantes de
Engenharia Informatica). Para além dos diferentes perfis académicos, as vantagens associadas ao ensino superior também
sofrem a influéncia do género, pelo que as raparigas tendem a associar o ensino superior mais aos conhecimentos e os
rapazes mais aos rendimentos elevados.

Quando questionados sobre as razGes que os levam a preferir ingressar no ensino superior, em vez de no mercado de
trabalho, num curso especifico em vez de outro e numa determinada instituicdo em vez de outra, os estudantes apontam
maioritariamente a empregabilidade, a vocagGo e a proximidade. Por conseguinte, os estudantes consideram que
ingressar no ensino superior aumenta, consideravelmente, as suas hipéteses de obtengao de um emprego estavel e bem
remunerado; preferem o curso para o qual consideram ter vocagao, largamente construida no ambiente sociocultural em
que se inserem, de acordo com os recursos culturais disponibilizados pela familia e por outros considerados significativos;
e preferem a instituigdo de ensino superior mais préxima porque ndo conseguiriam suportar os custos de estudar numa
instituicdo longe de casa.

Ha, por conseguinte, uma inegavel dimensdo espacial subjacente as preferéncias dos estudantes quando transitam do
ensino secundario para o ensino superior, que estd muito relacionada com a distribui¢do geografica das institui¢Ges
que oferecem cursos de ensino superior e que vdo um pouco além da esfera da sua educagdo e formagdo, embora
muito relacionadas com estas. Os candidatos ao ensino superior, quase sempre jovens a viver o seu processo de
transi¢do para a vida adulta, sdo confrontados com a opgdo entre viver autonomamente ou continuar a viver na casa
dos pais, por exemplo (Sa et al., 2011). A localizagdo da instituigdo de ensino superior, determinando o acesso aos mais
diversos mercados (de arrendamento e de trabalho, por exemplo) e a atividades culturais e de lazer, é também objeto
de ponderagdo por parte dos estudantes. Estes aspetos justificam algum interesse que estas questdes da mobilidade
tém suscitado na literatura do ensino superior.

Padrdes e determinantes da mobilidade geogrdfica

A analise dos fluxos de estudantes de cada regido de proveniéncia em diregdo as varias instituicdes de ensino superior
existentes constitui uma forma interessante de identificar padrées de comportamento dos estudantes no que a mobilidade
geografica diz respeito’. Os fluxos podem ser calculados e, consequentemente, estas matrizes podem ser construidas para
indicadores alternativos. O nimero de candidatos ao ensino superior, originarios de cada regido, que escolhe uma dada
instituicdo na sua primeira opgdo e o numero de alunos de cada regido que efetivamente se matricula numa instituicdo
tém sido os indicadores preferidos para esta analise. A par dos indicadores, na andlise das matrizes de fluxos pode ser
tomada a perspectiva das regides de origem ou a das instituicdes de ensino superior de destino. Da combinagdo destas
duas perspetivas com os dois indicadores usados resultam analises de varias dimensGes da mobilidade.

Quando analisados os candidatos em primeira op¢do na perspetiva da regido de origem, é possivel perceber a
predisposi¢do para a mobilidade dos candidatos ao ensino superior. Alguns factos interessantes emergem da analise
desses fluxos para o ano de 2011. Primeiro, o destino principal dos estudantes é quase sempre uma instituigdo do proprio
distrito (constituindo exce¢des os distritos da Guarda e de Viana do Castelo). Nos casos em que ha mais do que uma

1 Aconstrugdo e analise destas matrizes tém sido feitas sobretudo para as escolhas no momento da candidatura ao ensino superior publico, o que decorre
acima de tudo da disponibilidade de informagdo existente, resultante do caracter centralizado da candidatura, ndo havendo informagdo equivalente
disponivel para o ensino privado.
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instituicdo no distrito, estas partilham os primeiros lugares em termos de peso relativo, havendo uma preferéncia pelas
universidades que assim aparecem como preferidas relativamente aos institutos politécnicos. Segundo, nos distritos de
Santarém, de Setubal e das regides do Alentejo e do Algarve, logo a seguir a institui¢do local, os estudantes preferem
sempre as universidades de Lisboa. Terceiro, as universidades dos Agores, da Madeira, do Minho e do Porto sdo o destino
preferido de cerca de metade dos candidatos da prépria regidao; no caso de Lisboa, quase dois tergos dos estudantes tem
como primeira opgao uma das universidades do préprio distrito.

Ja se a mesma perspetiva é adotada mas para os alunos matriculados, podemos tirar conclusdes sobre a mobilidade
efetiva observada. Os principais padrdes encontrados sdo muito semelhantes aos padrdes identificados para a primeira
opgao dos candidatos, tornando-se alguns ainda mais evidentes. Por exemplo, entre os alunos matriculados do Porto,
cerca de dois tergos inscreve-se numa instituigdo do distrito do Porto (universidade ou instituto politécnico); nos casos
dos distritos de Coimbra e de Lisboa, essa percentagem sobe para cerca de trés quartos.

Quando os candidatos em primeira opgdo sdo analisados do ponto de vista da instituicdo de ensino superior de destino, é
possivel identificar areas de recrutamento potenciais. Nos dados recentes observam-se areas de recrutamento potenciais
marcadamente regionais: o distrito que mais peso tem nas primeiras escolhas dos candidatos é sempre aquele onde a
instituicdo estd localizada, sendo esse peso quase sempre maior ou igual a 50%.

Identificam-se areas de recrutamento efetivas quando se analisam os fluxos de alunos matriculados na perspetiva da
instituicdo de ensino superior de destino. Mais uma vez, ao nivel das areas de recrutamento efetivas, o distrito onde a
instituicdo esta localizada é o que mais peso tem no recrutamento de cada uma das institui¢oes.

Estes resultados gerais aplicam-se as vdrias areas de estudo (considerando areas de ensino e formagdo de acordo com a
classificagdo CNAEF 2-digitos), havendo, no entanto, alguma variabilidade no que respeita a sua intensidade. Por exemplo,
apesar da orientagdo para o distrito de localizagdo e distritos limitrofes se manter, as dreas de recrutamento potencial e
efetiva das instituicdes, quando sdo considerados apenas os cursos na area da Saude, apresentam-se menos orientadas
para a regido de localizagdo da instituicdo de ensino superior.

Apesar de ser legitimo pensarmos que estes padrdes sdo os esperados num contexto como o atual, dominado por
uma crise econdmica que tem afetado a capacidade de muitas familias para suportar os custos materiais associados
a mobilidade, estes ndo constituem de todo novidade no cenario nacional. Na verdade, pelo menos desde 2001, ano
para o qual a analise de fluxos foi também efetuada, estes padrGes parecem vir a desenhar-se, ndo sendo encontradas
grandes diferengas, em termos gerais, sobretudo no que respeita as instituicdes e regides que maior e menor grau de
concentragdo espacial da procura apresentam.

Uma vez identificados estes padrdes de (i)mobilidade geografica dos estudantes, importa procurar as razdes e as
explicagdes que os justificam, o que nos leva para a esfera dos determinantes da mobilidade. Embora menos estudados
para o caso portugués, ha ja algum conhecimento neste dominio e que estd a servir de base a trabalhos mais exaustivos
gue se estdo a desenvolver neste momento no ambito da mobilidade dos estudantes do ensino superior.

Entre os principais determinantes conta-se a distancia. A distancia enquanto fator dissuasor da mobilidade geografica
tem sido revelada por varios estudos realizados para os mais diversos paises (Sa et al., 2004, 2012), ndo constituindo
Portugal uma excecao a este respeito. S3o muitos os custos que a distancia implica, para além dos custos materiais que
s3o talvez os mais evidentes. E um facto que quanto maior a distancia a percorrer mais elevado é o custo de transporte,
regra geral, mas também maior é o tempo gasto em viagens (sejam diarias, no caso dos estudantes manterem a sua
residéncia, sejam semanais, no caso de estudantes que optem por viver préximo da instituigdo de ensino superior). Para
além disso, os estudantes possuem, normalmente, mais informacgdo relativamente as instituicGes de ensino superior
mais proximas da sua area de residéncia, onde, muitas vezes, estudam e trabalham pessoas que fazem parte do seu
circulo de relagBes pessoais, instituicGes essas que muitas vezes até visitam no ambito de atividades promovidas em
conjunto pela escola secunddria que frequentam e as instituicdes de ensino superior. Acresce ainda que a distancia
estd muitas vezes associada a saida da casa dos pais, o que implica uma saida da sua residéncia habitual e da sua
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esfera habitual de relagGes pessoais, obrigando os estudantes a estabelecer novas relagdes e uma nova rede social
de apoio, tendo um custo pessoal associado. Essa saida da casa dos pais, imposta muitas vezes pela distancia, obriga
ao pagamento de uma renda de habitagdo que de outra forma ndo existiria. As despesas com habitagdo constituem
uma parcela importante, com um peso ndo negligenciavel no orgamento dos estudantes deslocados. De acordo com
os resultados do estudo Eurostudent 2008-2011, as despesas com a habitacdo representam cerca de um quarto dos
custos que os estudantes que ndo vivem com os pais tém de suportar.

A qualidade da instituicio ndo aparece como um fator determinante para explicar a mobilidade geogrifica,
sugerindo que o motivo de investimento, decorrente da teoria do capital humano, ndo parece estar presente nas
decisdes dos estudantes, no que a mobilidade diz respeito. Importa aqui fazer algumas ressalvas. Primeiro, isto ndo
quer dizer que ndo haja diferencgas de qualidade entre as instituicdes de ensino superior, apenas quer dizer que
essas diferencgas ndo parecem determinar as decisdes dos estudantes. Segundo, os estudos até entdo realizados sdo
globais, ndo tendo em consideragdo a oferta das instituicdes por areas de estudo. E possivel que haja diferencgas
na qualidade percecionada pelos estudantes de acordo com a area de estudos, ou até mesmo ao nivel do curso,
e que essas tenham impacto nas escolhas dos estudantes. Terceiro, os estudos feitos para outros paises ndo sdo
consistentes a este nivel. Este mesmo resultado foi encontrado para a Holanda, por exemplo, onde parece estar
associado a uma certa indistingdo na qualidade das institui¢des resultante da sua forma de financiamento (Sa et al.,
2004). Ja em paises como o Reino Unido e os EUA a qualidade surge normalmente como um motivo principal das
escolhas dos estudantes.

Consisténcia das escolhas

Apesar de ser um elemento de decisdo importante, a distancia entre a residéncia habitual e a instituicdo de ensino
superior ndo esgota toda a analise das escolhas dos estudantes, que nuns casos parecem ser orientados pela certeza de
querer frequentar um curso, noutros parecem muito dirigidas a uma instituicao de ensino superior claramente preferida,
mas noutros parecem revelar uma grande diversidade de interesses com varios cursos e instituicdes a serem escolhidos.
Isto remete-nos para a andlise de uma dimensdo importante da escolha que é a da sua consisténcia. Isto é, em que
medida um dado estudante tende a escolher sistematicamente uma determinada area geografica, um determinado tipo
de institui¢do, ou ainda um determinado curso.

Para perceber em que medida os estudantes fazem escolhas consistentes, analisou-se a informagdo presente na base
de dados do acesso ao ensino superior referente aos seis pares curso/instituicdo do boletim de candidatura de cada
estudante. Sabendo que os estudantes que se candidatam ao ensino superior publico preenchem as suas preferéncias
num maximo de seis alternativas possiveis de pares curso/instituicdo, este indicador tem, como limite maximo, o niUmero
de candidatos vezes seis. A consisténcia das escolhas é medida em fungdo do nimero de candidatos com apenas uma
determinada drea geografica, um dado tipo de institui¢do, ou uma dada area CNAEF no seu conjunto de escolhas/
preferéncias, a dividir pelo nimero total de candidatos que escolheram aquela area geografica, aquele tipo de instituigdo
ou aquela area CNAEF em, pelo menos, uma das opgdes.

Relativamente ao distrito de localizagdo das instituicdes, os dois distritos onde ficam os maiores centros urbanos do
pais, Lisboa e Porto, sdo os que revelam um grau de consisténcia mais elevado (Tabela 1). Dado que a proximidade
parece constituir um fator determinante das escolhas dos estudantes e sabendo que Lisboa e Porto sdo as cidades
portuguesas com maior densidade populacional, ndo é de estranhar que a consisténcia seja mais elevada nessas
areas geograficas. Em 2013, as Regides Auténomas dos Agores (19%) e da Madeira (28%), embora com um grau de
consisténcia menor, também apresentam dos valores mais altos. A insularidade e os custos associados ao estudo fora
dessas ilhas serdo fatores a ter em conta quando se analisa estes niveis de consisténcia.
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Tabela 1. Consisténcia das preferéncias: nimero total de candidatos com institui¢Ges localizadas apenas num
dado distrito no seu conjunto de escolhas/preferéncias a dividir pelo nimero total de candidatos que escol-
heram institui¢des localizadas naquele distrito em pelo menos uma das suas opg¢des

Aveiro 6,1% 7,6% 7,4% 7,7% 9,7% 9,1%
Beja 6,8% 6,3% 6,8% 5,9% 8,2% 5,7%
Braga 12,2% 14,8% 17,5% 18,1% 17,0% 16,9%
Braganga 5,8% 6,1% 6,6% 6,4% 6,4% 6,3%
Castelo Branco 4,7% 5,1% 5,3% 5,5% 5,5% 5,6%
Coimbra 10,9% 11,8% 13,0% 13,2% 13,5% 14,5%
Evora 6,7% 7,8% 7,5% 9,4% 9,0% 7,8%
Faro 18,0% 19,4% 19,3% 17,4% 16,7% 15,4%
Guarda 3,5% 3,0% 2,6% 3,2% 2,4% 3,2%
Leiria 10,9% 11,5% 11,4% 11,2% 11,7% 11,3%
Lisboa 32,5% 35,2% 38,0% 39,1% 40,0% 41,3%
Portalegre 4,4% 4,4% 5,3% 4,7% 4,6% 5,8%
Porto 21,3% 23,6% 25,0% 26,7% 26,8% 28,4%
Santarém 6,8% 8,1% 8,7% 8,8% 8,6% 7,7%
Setubal 6,9% 7,7% 8,8% 8,4% 5,6% 6,0%
Viana do Castelo 7,8% 8,5% 8,0% 8,2% 6,6% 7,0%
Vila Real 7.2% 7,9% 8,9% 9,0% 9,2% 8,1%
Viseu 7,7% 7,6% 8,6% 9,7% 8,2% 9,2%
RA Agores 20,5% 17,7% 15,7% 15,7% 13,6% 18,6%
RA Madeira 29,0% 27,8% 28,5% 27,1% 24,2% 28,1%

Fonte: Base de dados do Acesso ao Ensino Superior (2014)

As escolhas e preferéncias dos estudantes que ingressam no ensino superior parecem também bastante consistentes no
que diz respeito ao tipo de instituigdo. A andlise da Tabela 2 revela que, em 2013, a maioria dos estudantes escolheu,
em todas as suas preferéncias, cursos universitdrios, ao passo que os conjuntos de escolhas que indicam apenas cursos
oferecidos por Institutos Politécnicos € menos de um quarto, tendéncia que se tem vindo a verificar e a intensificar desde
2008. Estes resultados confirmam a preferéncia dos estudantes pelas universidades ja identificada no estudo qualitativo
referido acima.

Tabela 2. Percentagem de candidatos com apenas um dado tipo de institui¢do (universidade/instituto
politécnico) no seu conjunto de escolhas/preferéncias a dividir pelo nimero total de candidatos que
escolheram aquele tipo de instituicdo em, pelo menos, uma das opg¢bes

25,0% | 26,0% | 27,0% | 26,8% | 23,6% | 23,5% |

| Politécnico
45,8% | 49,7% | 51,8% | 53,5% | 55,8% | 56,9% |

| Universidade

Fonte: Base de dados do Acesso ao Ensino Superior (2014)

No que se refere as areas de estudo, as escolhas parecem um pouco mais inconsistentes, excetuando os casos da Saude,
das Artes e das Engenharias e Técnicas Afins, Salde, Artes e Engenharia sdo as areas gerais dos cursos selecionadas para
o estudo qualitativo acima referido (Tavares, 2013). De acordo com esse estudo, esses cursos sdo escolhidos, de acordo
com a percec¢do da maioria dos estudantes entrevistados, por vocagdo (construida socialmente), o que podera justificar
este maior grau de consisténcia.
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Tabela 3. Consisténcia das preferéncias — Niumero total de candidatos com cursos de apenas uma dada area de estudos
no seu conjunto de escolhas/preferéncias, a dividir pelo nimero total de candidatos que escolheram cursos daquela
area em pelo menos uma das suas opgdes.

cnaef 2008 2009 2010 2011 2012 2013

Formagdo profs/formadores e c. Educ 12,5% 14,4% 15,2% 14,2% 13,9% 12,1%
Artes 34,4% 39,3% 40,9% 45,0% 44,6% 45,4%
Humanidades 8,9% 11,0% 12,1% 12,3% 11,5% 12,3%
Ciéncias sociais e do comportamento 5,9% 8,4% 10,3% 9,8% 10,6% 11,3%
Informagdo e jornalismo 7,5% 7,6% 9,6% 10,1% 9,0% 10,0%
Ciéncias empresariais 16,9% 17,6% 17,4% 18,4% 19,8% 18,6%
Direito 17,9% 19,9% 20,4% 21,8% 21,9% 22,2%
Ciéncias da Vida 6,0% 7,7% 9,6% 9,4% 11,1% 11,4%
Ciéncias fisicas 3,5% 3,3% 3,9% 4,5% 4,5% 4,9%
Matemadtica e estatistica 3,7% 4,6% 6,0% 7,0% 7,0% 5,8%
Informética 1,9% 3,2% 3,7% 4,1% 3,3% 2,9%
Engenharia e técnicas afins 24,0% 25,2% 25,2% 26,9% 28,3% 30,3%
IndUstrias transformadoras 1,7% 1,9% 2,3% 1,8% 2,1% 1,6%
Arquitectura e construgdo 15,0% 18,3% 17,8% 16,1% 16,1% 16,2%
Agricultura, silvicultura e pescas 3,7% 4,2% 7,0% 6,2% 5,7% 11,5%
Ciéncias veterinarias 13,5% 17,3% 18,7% 18,9% 19,5% 22,6%
Saude 41,2% 44,1% 44,5% 47,6% 45,9% 47,9%
Servigos sociais 7,7% 9,1% 8,4% 8,7% 8,8% 8,8%
Servigos pessoais 18,8% 20,9% 21,8% 24,3% 25,0% 23,6%
Servigos de transporte 7,5% 9,8% 10,8% 14,8% 18,0% 20,4%
Protecgdo do ambiente 1,9% 3,0% 2,8% 2,3% 2,9% 2,8%
Servigos de segurancga 3,7% 4,4% 3,6% 3,5% 1,4% 1,6%
Desconhecido ou ndo especificado 0,8% 3,0% 3,1%

Fonte: Base de dados do Acesso ao Ensino Superior (2014)

Discussao

O sistema de acesso ao ensino superior é um sistema seletivo, regulado por numeri clausi. A seletividade do sistema
coloca, inevitavelmente, algumas questdes relativas a igualdade de oportunidades de acesso. Sera que os estudantes tém
igualdade de oportunidades de acesso?

Parecem existir, ainda, desigualdades de oportunidades na distribuicdo dos estudantes pelos subsistemas de ensino e
pelos diferentes cursos. H3, nas representagdes sociais dos estudantes, também elas construidas a partir dos sistemas de
inculcagdo social precoce, instituicGes e cursos claramente mais prestigiados e mais inacessiveis do que outros, bem como
cursos que ddo acesso a profissGes melhor remuneradas do que outros. Em desvantagem encontram-se os estudantes
que, apesar de terem acesso ao ensino superior, ndo tém acesso a toda e qualquer instituicdo e a todo e qualquer curso.

Por um lado, os politécnicos publicos parecem constituir-se como escolas refugio (Seixas, 1991), no sentido em que
tendem a aparecer, nas representacgdes dos estudantes, como instituicdes com menor prestigio do que as universidades,
surgindo mais como institui¢des de segunda escolha (Tavares, 2013; Tavares & Cardoso, 2013). O valor das diferentes
formages parece depender da seletividade e do valor dos empregos a que ddo acesso. Assim, o sistema de ensino
superior portugués parece vitima dos efeitos da divisdo hierarquica entre o ‘puro’ e o ‘aplicado’, divisdo que é, na dtica
de Bourdieu, “uma forma transformada da hierarquia social entre o ‘intelectual’ e o ‘manual’” (Bourdieu, 1987, p. 106).
Por outro lado, as institui¢Ges privadas ndo garantiram a igualdade pela regionalizagdo, pois concentraram-se no litoral e
apostaram nos cursos de menor investimento econémico. O ensino privado concentra-se, assim, nas zonas mais afluentes,
de maior procura, deixando a descoberto as zonas do interior ou de menor densidade populacional (Correia, Amaral &
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Magalhdes, 2002). Acresce, ainda, o facto de o sector privado se ter empenhado, sobretudo, na criagdo de cursos de
baixo investimento econdmico, tais como gestdo e humanidades, precisamente os que exigem menos investimento em
infraestruturas (Magalhdes, 2001).

Sabendo que os estudantes parecem preferir as universidades publicas a todos os outros subsistemas, algumas
areas de estudo mais seletivas (como a saude e, em particular, a Medicina, por exemplo) e as areas geograficas
proximas da sua residéncia, quais seriam, entdo, os possiveis efeitos da eliminagdo dos numerus clausus? A
eliminag¢do dos numerus clausus talvez viesse reforgar as tendéncias ja verificadas atualmente. Assim, e partindo
da consisténcia das escolhas dos estudantes, se ndo existissem limitagdes na capacidade do sistema para receber
alunos, as universidades publicas, provavelmente, concentrariam a maioria dos estudantes e os politécnicos
publicos, bem como o sector privado, teriam francos problemas de atratividade; as areas de estudo mais seletivas
provavelmente ficariam sobrelotadas, perdendo rapidamente o seu estatuto de bem posicional (Marginson, 1998);
as areas geograficas do interior tenderiam, por terem baixa densidade populacional, a ficar desertificadas, dado
gue uma boa parte dos estudantes parecem escolher, consistentemente, os grandes centros urbanos, locais onde
as ofertas educativas e de emprego sdo mais amplas.

Relativamente a este Ultimo aspeto, muito relacionado com os padrdes de mobilidade observados nos estudantes de
ensino superior portugués, ha alguns sinais merecedores de uma reflexao aprofundada. Sendo ja visiveis, no presente,
distorgdes regionais ao nivel da oferta e da procura de ensino superior (Teixeira et al., 2009), estas ndo podem ser
dissociadas da resisténcia a mobilidade no espago nacional evidenciada pelos candidatos ao ensino superior. Algumas
justificagOes podem ser sugeridas. Os mecanismos de apoio financeiro aos estudantes parecem ser insuficientes para que
estes e as suas familias possam suportar os custos adicionais associados a mobilidade. Os préprios estudantes parecem
ndo valorizar e incorporar no seu processo de tomada de decisdo as possiveis diferengas de qualidade entre as institui¢des
de ensino superior. Algumas medidas tém ja sido postas em pratica neste sentido, mas os seus efeitos ainda sdo dificeis
de mensurar e avaliar. As instituicdes de ensino superior e os decisores de politica devem pois desenvolver um trabalho
conjunto no sentido de aliviar e, progressivamente, anular essas distorgdes, que devera ser apoiado numa andlise mais
detalhada e exaustiva dos determinantes da mobilidade dos estudantes.
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no acesso ao Ensino Superior

Gil Nata e Tiago Neves*

Introdugdo

Portugal é, entre os paises desenvolvidos, um dos que apresenta maiores desigualdades sociais, para além de baixos
indices de mobilidade social (e.g., Wilkinson & Pickett, 2009).

Em sociedades democraticas, o sistema escolar — incluindo, obviamente, o ensino superior — deve contribuir para
uma sociedade justa e equitativa. De facto, parece ser hoje consensual que o sistema de ensino, para além de garantir
igualdade de oportunidades entre os cidaddos, concorra para a atenuagdo de desigualdades sociais pré-existentes, ou
até, no limite, para a sua corregdo. Neste contexto, é importante lembrar que a literatura tem mostrado uma estreita
(e ndo surpreendente) associagdo entre a graduagdo no ensino superior e um maior capital cultural e simbdlico, mas
também econdmico; no entanto, sabemos igualmente que existe uma sobre-representagdo de niveis socioecondémicos
mais altos no ensino superior, e que a massificagdo do ensino superior ndo favoreceu de forma equilibrada todos
0s niveis socioeconémicos (e.g., Apple, 2006; Ball, 2003; Ball & Junemann, 2012; Bernstein, 1970; Lauder, Brown,
Dillabough & Halsey, 2006; Martins, Mauritti & Costa, 2005). Assim, a leitura combinada destes dados podera
indicar que o ensino superior estara a reproduzir a estrutura social de base, ou até, a amplificar as desigualdades
existentes. O aparente insucesso do sistema de ensino em contrariar desigualdades cujas raizes antecedem e se
estendem muito para além do seu campo de agdo, parece dar razdo a afirmagdo de que “school cannot compensate
for society” (Bernstein, 1970). Dai que seja essencial estudar e conhecer a forma como o acesso ao ensino superior
é afetado por desigualdades de natureza cultural, econdmica e processual. No caso concreto do contexto nacional,
o facto de o acesso ao ensino superior, designadamente publico, ser regulado por numerus clausus, origina uma

* Gil Nata — Professor auxiliar na Universidade Portucalense e investigador no CIIE (Centro de Investigagdo e Intervengdo Educativas da Universidade do Porto).
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situacdo de grande competitividade para os escassos lugares disponiveis dos cursos mais desejados. Uma vez que

a nota de candidatura é genericamente constituida pelas notas nos exames nacionais e as classificagBes internas
do ensino secunddrio, é fundamental assegurarmo-nos que estas ndo sao, dentro do possivel, alvo de distor¢dao ou
manipulagdo (designadamente intencional). Esta preocupagdo ganha ainda mais relevo atendendo aos persistentes
rumores na sociedade portuguesa sobre a “inflagdo de notas” levadas a cabo por alguns estabelecimentos de ensino,
designadamente privados, permitindo aos seus alunos (uma injusta) vantagem no concurso nacional de acesso. A ser
verdade, este sera um fator de injustica no acesso ao ensino superior, dando vantagem a uma elite econémica, que
dispde dos recursos para frequentar este tipo de estabelecimentos de ensino. Por ultimo, seria também importante
guantificar o impacto na nota de candidatura de eventuais vantagens ou distor¢des nas notas internas.

Questoes de investigacdo

Consequentemente, propomo-nos neste trabalho a dar resposta a duas questdes:

(i) verificam-se diferengas sistematicas entre escolas, designadamente entre escolas publicas e privadas com ou sem
contrato de associagdo, na atribuicdo de notas internas comparativamente as notas obtidas nos exames nacionais
(“inflagdo/deflagdo de notas”)?

(ii) qual o impacto que pequenas variagdes na nota de candidatura poderdo ter no lugar da lista de acesso de candidatos
a diferentes cursos de ensino superior?

Inflagdo de notas

Por forma a respondermos a primeira questdo de investigagdo, recorremos as bases de dados libertadas anualmente
pelo Ministério da Educagdo e Ciéncia (MEC) desde 2001/2 até a atualidade. Entre outras varidveis, as bases de dados
contém informagdo sobre a nota no exame nacional (CE, que corresponde a “Classificagdo no Exame”), a nota atribuida
pela escola na respetiva disciplina (CIF, que corresponde a “Classificacdo Interna Final”), a identificagdo da escola (nome
e cddigo), e informagdo sobre se esta é publica ou privada. Adicionalmente, com base em dados fornecidos pelo MEC,
identificdmos quais as escolas que tinham contrato de associagdo (CA), ficando assim com trés tipos de escolas associadas
a cada exame: (i) publicas; (ii) privadas “independentes”; e (iii) privadas com CA. Em seguida, calculamos a diferenca entre
a nota atribuida pela escola e a nota obtida no exame (“diferencial CIF-CE”). Note-se que foram analisados todos os pares
de CIF/CE, desde 2001/2 até a atualidade, totalizando mais de 4 milhdes de “casos”. Este facto confere uma robustez
acrescida as analises, ndo sO pela sua extensdo no tempo, mas principalmente pelo acesso a populagdo de exames,
dispensando a necessidade de amostragem e consequente recurso a estatistica inferencial.

Com vista a perceber-se as opgdes metodoldgicas tomadas no tratamento dos dados, importa destacar o seguinte: as
escolas ndo tém uma distribuicdo equivalente de alunos ao longo do espetro de notas. Dito de uma forma simplista, as
escolas tém proporgbes de “bons” e “maus” alunos muito diferentes, que estdo obviamente associadas a outros fatores,
como por exemplo o nivel sociocultural dos pais. Adicionalmente, o diferencial entre notas internas e notas de exames
também ndo é constante: por exemplo, enquanto um exame nacional com 0 valores teve, no minimo, um diferencial de
10 valores (uma vez que a nota interna ¢, no minimo, de 10 valores), um exame com 17 valores teve, no maximo, um
diferencial de 3 valores (uma vez que a nota interna é, no maximo, de 20 valores). Os dois efeitos combinados permitem
gue uma escola que inflacione mais as notas ao longo de todo o espetro possa apresentar, em média (simples), uma
inflagdo menor, fenédmeno conhecido na literatura de estatistica como paradoxo de Simpson (Simpson, 1951; Thompson,
2006). No exemplo da Tabela 1, vemos que a escola com “melhores alunos” apresenta ao longo de todo o espetro de
notas nos exames um diferencial CIF-CE superior em 0,5 valores ao da escola com “piores alunos”. No entanto, uma vez
que a escola com “melhores alunos” tem proporcionalmente mais exames realizados onde a “inflagdo” (de ambas as
escolas) é menor, a média simples coloca a escola com melhores alunos como “inflacionando” menos (5,1 vs. 6,3).
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Tabela 1. Duas escolas: uma com “melhores alunos” e outra com “piores alunos”

Total
dif
100 10 9 9 8 8 7 7 6 6 5 5 4 4 3 3 2 2 1 0 63
Escola com CIF-CE
“piores Alunos” n.e
: 20, 200 20, 20| 20| 20| 20/ 20 20 20 10, 10, 10, 10, 10, 10| 10| 10| 10| 10 300
exames
i 10,5/10,5/ 95/ 95858575 75 65 65 55 55 45 45 353525 25 15/ 05 51
Escola com CIF-CE
“melhores Alunos” n.e
exa;nes 10, 10, 10/ 10/ 10/ 10/ 10, 10, 10, 10, 20| 20| 20| 20| 20| 20| 20 20, 20| 20 300

19-20

notas no exame 10 11 12 13| 14 15 16 17| 18

0-0,99
=
N
w
IS
6}
[}
~
o
©

Consequentemente, optdmos por analisar o diferencial CIF-CE ao longo do espetro das notas nos exames nacionais.
Para isso, cridamos uma variavel em que agrupamos as notas de exames em 20 classes: os exames classificados entre 0
e 0,99 valores constituem a primeira classe, os exames classificados entre 1 e 1,99 a segunda classe, e por ai em diante.
Em seguida, calculamos a média do diferencial CIF-CE dos 3 tipos de escolas (publicas, privadas com CA, e privadas
“independentes”) para cada uma das 20 classes.

Como podemos observar no Grafico 1, os resultados mostram a existéncia de um desvio positivo (inflagdo) de escolas
privadas “independentes” vs. publicas e privadas com CA. De referir que os dados mostrados no grafico dizem respeito
ao conjunto dos anos em analise. No entanto, este exercicio foi também realizado para cada um dos anos de forma
independente, verificando-se a repeticao deste padrdo em todos os anos sem excegao, facto que mostra a sistematicidade
do fendmeno. Adicionalmente, destaca-se a variagdo da magnitude da diferenca dos desvios dos trés tipos de escolas
ao longo do espetro de notas: genericamente, vai crescendo a medida que as notas se tornam mais importantes para o
acesso ao Ensino Superior, chegando a ultrapassar um valor de diferenga entre as publicas e as privadas “independentes”.
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Inflagdo por escola

Uma outra forma de abordar a questdo é o estudo do diferencial CIF-CE por escola, prestando particular atengdo a
dispersdo de resultados e a sua evolugdo ao longo do tempo.

Com vista a realizagdo deste exercicio, elabordmos, para cada ano em analise, a lista ordenada do desvio (relativamente
ao desvio-médio) de todas as escolas que tiveram alunos a realizar exames nacionais. O controlo da diferente distribuicdo
de “melhores” e “piores” alunos (o ja referido acima paradoxo de Simpson) foi feito da mesma forma que para a analise
anterior, relativa aos trés tipos de escola: o diferencial CIF-CE de cada exame foi comparado com o diferencial CIF-CE da
respetiva classe de notas. O resultado de inflagdo/deflagdo de cada escola foi obtido através da média dos diferenciais de
cada uma das 20 classes de notas.

O Grafico 2 apresenta, ao longo dos diferentes anos, o nimero de escolas publicas e privadas nas primeiras e Ultimas
20 posigdes da lista ordenada do diferencial CIF-CE por escola. Dito de forma simples, o grafico responde a questdo:
dentro das 20 escolas que mais inflacionaram (apresentando desvios superiores ao desvio médio) e das 20 que mais
deflacionaram (apresentando desvios inferiores ao desvio médio), quantas sdo publicas e quantas sdo privadas?

Como se pode observar, os resultados mostram uma sobre-representagao esmagadora de escolas privadas entre as 20 que mais
inflacionaram. Note-se a diferenca relativa ao nimero esperado de escolas no “Top 20”, atendendo ao nimero de escolas publicas
vs. privadas no contexto nacional. Particularmente preocupante é o facto de algumas escolas aparecerem sistematicamente no
topo da lista. Com efeito, hd escolas que figuram nos lugares cimeiros em todos os anos analisados, sem excegdo! Adicionalmente,
importa referir a existéncia de uma sobre-representacgao ligeira de escolas privadas nas que mais deflacionaram.

Grafico 2
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Uma outra questdo interessante de analisar relativamente aos desvios, prende-se com a sua evolugdo ao longo do tempo.
Isto é: tém os desvios aumentado ou diminuido com o passar dos anos? Para responder a esta questdo, recorremos ao
calculo de trés medidas de dispersdo: a amplitude (diferenga entre o valor maximo e minimo), a amplitude interquartil
(diferenca entre o valor do percentil 75 e do percentil 25) e o desvio-padrdo. Os resultados sdo apresentados nos Graficos
3ed.

Grafico 3

Medidas de dispersdo

0 | | | | | | | | | | | | |
2001/2  2002/3  2003/4  2004/5 2005/6 2006/7  2007/8 2008/9 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14

— Amplitude

Grafico 4
1,07
0,9

0,8—

0,7

0,5—

Medidas de dispersdo

0,4—

0,2—

0,1

0,0 | | | | | | | | | | | | |
2001/2  2002/3  2003-4  2004/5 2005/6 2006/7 2007/8 2008/9 2009/10 2010/11 2011/12 2012/13 2013/14

= Amplitude interquartil — Desvio Padrdo

360 Estado da Educagdo 2014



Uma leitura conjugada dos Graficos 3 e 4 mostra a existéncia de estabilidade (na melhor das hipoteses) ou ligeiro
aumento da dispersdo ao longo dos ultimos 13 anos. Com efeito, as medidas de dispersdo mais robustas (amplitude
interquartil e desvio-padrdo) mostram uma ligeira inclinagdo de subida, com tendéncia de acentuagdo nos ultimos trés
anos. Destaque-se o facto de a amplitude interquartil estar sempre acima de 0,5 valores, e a diferenga entre a escola que
mais inflacionou e a que mais deflacionou (amplitude) estar sistematicamente acima de 4 valores e ultrapassar, em varios
dos anos analisados, os 5 valores!

Concluindo, isto significa que ndo se tem conseguido adotar medidas que reduzam as (grandes) discrepancias entre as
escolas.

Impacto no acesso ao Ensino Superior

Os dados acima apresentados levam-nos a segunda grande questdo em analise: qual o impacto que pequenas variagdes
na nota de candidatura poderdo ter no lugar da lista de acesso de candidatos a diferentes cursos de ensino superior?

Para responder a esta questdo, recorremos a lista (elaborada pelo MEC) ordenada por nota de acesso dos cursos
competitivos, isto é, dos cursos que preencheram todas as suas vagas. Apos a divisdo desta lista em quartis, selecionamos
os dez primeiros cursos de cada quartil. Em seguida, verificdmos qual a nota de acesso em cada um desses cursos e,
com base na lista ordenada dos candidatos a cada um desses cursos, adicionamos e subtraimos 1 e 0,5 valores a nota
de acesso do ultimo candidato colocado em cada um dos cursos. A medida de impacto de tais adi¢Ges e subtragdes de
valor foi obtida através do calculo da razdo entre o lugar originalmente ocupado na lista ordenada de candidatos e o lugar
ocupado apods as adigdes e subtracdes. Para ilustrar com um exemplo concreto, tomemos como exemplo o curso com
média mais alta de entrada no ano de 2012, o curso de Medicina da Universidade do Porto. O ultimo estudante a entrar
neste curso teve como média de entrada 18,35 valores, o que o posicionou no lugar 504. Se subtrairmos e somarmos 0,5
valores a esta nota, obtemos 17,85 e 18,85, valores que correspondem respetivamente as posi¢cdes 182 e 705 da lista
ordenada de candidatos, ou seja, mais 300 lugares acima e 200 lugares abaixo da posi¢do do ultimo candidato a conseguir
0 acesso. Se fizermos o mesmo exercicio para 1 valor, obtemos os resultados de 17,35 e 19,35 valores, que correspondem
as posicGes 806 e 33, aproximadamente 300 lugares abaixo e quase 500 lugares acima do Ultimo candidato a conseguir
0 acesso.

Os resultados deste exercicio foram realizados para os anos de 2012, 2013 e 2014, e sdo apresentados nos Graficos 5, 6 e 7.

Grafico 5. Uma medida do impacto da inflagdo de notas no acesso ao ensino superior - 2012
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Grafico 6. Uma medida do impacto da inflagdo de notas no acesso ao ensino superior - 2013
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Grafico 7. Uma medida do impacto da inflagdo de notas no acesso ao ensino superior - 2014
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Como podemos verificar, nos cursos mais competitivos (1.2 quartil), o impacto de mais um valor na nota de candidatura
significa um salto de entre 80% a 90% na lista ordenada de candidatos, dependendo do ano analisado. Mesmo nos cursos
menos competitivos (4.2 quartil), o impacto de mais um valor na nota de candidatura é bastante relevante, sendo em
média de aproximadamente 35%. Este exercicio simples permite-nos concluir que pequenas variagdes na nota de acesso
tém enorme impacto nas probabilidades de acesso ao Ensino Superior.
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Discussao

Os dados aqui apresentados mostram a existéncia de uma distorgdo injusta e, por isso, preocupante, no acesso ao Ensino
Superior. Adicionalmente, é importante tornar presente que a magnitude da distor¢do aqui calculada pode “pecar”
por defeito. Com efeito, o diferencial CIF-CE sé é verificavel para as disciplinas que realizaram exames nacionais, e sdo
conhecidos dados de investigagOes qualitativas que confirmam os rumores que sugerem que a “inflagdo” é mais evidente
onde ndo ha possibilidade de comparacgdo (Neves, Pereira & Nata, 2014). A estas praticas somam-se ainda outras também
“denunciadas” através de investigagdo qualitativa (sobre rankings; ver, por exemplo, Neves et al., 2014), como o auxilio
aos alunos durante a realizagdo dos exames e até “corre¢do” de provas apds os exames. Finalmente, é ainda possivel
argumentar que as diferentes condi¢Ges de realizagdo dos exames (designadamente na propria escola ou em ambiente
“estranho” ao aluno) podem ter consequéncias ao nivel do desempenho dos alunos. Naturalmente que é dificil — e
provavelmente impossivel em relagdo a algumas destas praticas — aprofundar o estudo deste tipo de fendmenos e

consequentemente quantificar o seu impacto.

Ainda que pecando por defeito, a leitura conjugada dos dados aqui apresentados é, por si sd, extremamente preocupante.
Com efeito, verifica-se que, ano apds ano, sdo muitas as escolas que inflacionam um ou dois valores acima do desvio
médio a nivel nacional (e, no sentido contrario, escolas que deflacionam um ou dois valores). O que significa que dois
alunos com prestagdo idéntica nos exames nacionais facilmente podem ter discrepancias de dois (ou até quatro) valores
nas suas notas internas, consoante a escola frequentada. Como demonstrado, nos cursos mais competitivos, um valor a
mais na nota de acesso ao Ensino Superior, significa (pelo menos nos ultimos trés anos) passar a frente mais de 80% dos
candidatos (e 0,5 valores mais de 50%). E por isso fundamental que a tutela encontre rapidamente respostas sistémicas
para corrigir esta tremenda fonte de injustica. Da revisdo da literatura que levdmos a cabo, ressaltam trés possiveis
(grupos de) solugGes. O primeiro passa por diminuir (ou eliminar) o peso das CIF na nota de acesso. Naturalmente que,
tendo como objetivo a eliminagdo de procedimentos pouco objetivos e passiveis de manipulagdo, é infrutifero substituir o
peso das CIF por outros mecanismos em que nao esteja demonstrada a validade preditiva dos métodos. A este propdsito,
lembre-se que a literatura tem mostrado a falta de validade preditiva de entrevistas sobre um conjunto alargado de
outcomes, incluindo o desempenho académico (Grove, Zald, Lebow, Snitz & Nelson, 2000; Meehl, 1954). O segundo
grupo de solugdes passa por fazer corregdes as CIF, através dos desvios apresentados por cada escola. Contudo, este
tipo de solugGes, em nosso entender, levanta problemas técnicos dificeis de resolver (e.g., nimero minimo de exames
realizados por uma escola para calculo da corregdo; efeitos de turma, o que poderia gerar injustigas entre turmas dentro
da mesma escola). Adicionalmente, o facto de ser tecnicamente complexo, torna este sistema dificil de compreender pelo
publico em geral. No entanto, sublinhe-se, embora com défices, este tipo de solugdes parece-nos resultar num sistema
mais justo do que o atual. Por ultimo, o terceiro grupo de solugGes passa pelo recurso a sorteios, ou, como referido na
literatura, the luck of the draw (Stone, 2013), definindo-se possivelmente requisitos minimos para o acesso. Embora gere,
a partida, imensas resisténcias, designadamente pela auséncia de qualquer critério meritocratico de seriagdo, lembre-se
que o atual sistema apresenta distor¢Ses tendenciosas e sistematicas a um processo justo de seriagdo. Isto é, o sistema
de sorteio oferece pelo menos a seguranca (da justica) de todos os candidatos (estabelecidos ou ndo requisitos minimos)
terem igual probabilidade de serem selecionados. Ora, qualquer sistema implementado tem, em nossa opinido, o énus
da prova de que consegue fazer melhor; isto é, que consegue produzir uma seriagdo mais justa, baseada no mérito dos
candidatos, e resistente a manipulagGes, designadamente manipulagbes que favoregam aqueles que ja se encontram
socialmente favorecidos. O sistema presentemente em vigor ndo nos parece ter passado este crivo, pelo que é possivel
argumentar que um sistema de sorteio seja, na sua cegueira relativa ao mérito, mais justo do que o atual sistema.
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Consideragdes finais!

A partir do momento em que o MEC, através do portal Infoescolas, publica informagdo sobre as escolas que mais
inflacionam e deflacionam, torna-se (ainda mais) moralmente responsavel pela corre¢do da situagdo. Com efeito, se
assim ndo for, é o préoprio MEC (e, ja agora, estudos como os que temos vindo a desenvolver e que acabamos aqui de
apresentar) a oferecer publicidade as escolas que inflacionam (e ma publicidade as que deflacionam), contribuindo para
a retroalimentacdo positiva deste fenémeno.

1 N&o gostariamos de terminar o presente texto sem referir que o estudo sobre inflagdo de notas so6 é possivel devido (i) a existéncia de exames nacionais,
(ii) a publicitagdo dos dados, e (iii) a qualidade das bases divulgadas.
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Acreditagdo de ciclos de estudo

Procedimento pelo qual o organismo competente, a Agéncia de Avaliagdo e Acreditagdo do Ensino Superior (A3ES),
verifica e reconhece formalmente que um determinado ciclo de estudos, conducente a atribuicdo de um grau académico
(licenciado, mestre, doutor), satisfaz os requisitos exigidos para a sua criagdo e funcionamento.

Agrupamento de escolas

Unidade organizacional, dotada de érgdos préprios de administragdo e gestdo, constituida por estabelecimentos de
ensino que ministram um ou mais niveis e ciclos de ensino, incluindo a educagdo pré-escolar, a partir de um projeto
pedagdgico comum. Pode ser horizontal (constituido por estabelecimentos de ensino do mesmo ciclo ou nivel) ou vertical
(constituido por estabelecimentos de ensino de ciclos ou niveis sequenciais diferentes).

Agrupamentos de escolas de referéncia
Estabelecimentos de ensino que asseguram, no ambito das competéncias do MEC, a prestagdo de servigcos de intervengao
precoce na infancia.

Analfabeto
Individuo com 10 ou mais anos que ndo sabe ler nem escrever, i.e., incapaz de ler e compreender uma frase escrita ou de
escrever uma frase completa (Glossario INE).

Centro de Recursos para a Inclusdo

Estrutura de apoio numa perspetiva de prestacdo de servicos complementares aos oferecidos pelas escolas de ensino
publico, que atua de forma integrada com a comunidade no ambito da resposta educativa e social aos alunos com NEE
de carécter permanente.

Centros Novas Oportunidades (CNO)
Atualmente integrados nos Centros para a Qualificacdo e o Ensino Profissional

Centros para a Qualificagdo e o Ensino Profissional

Unidades organicas inseridas em entidades formadoras com um conjunto de valéncias diversificadas de informagéo,
orientagdo e encaminhamento de jovens e adultos que procurem uma formagao escolar, profissional ou dupla certificagdo
ou visem uma integra¢do qualificada no mercado de trabalho. Estas unidades desenvolvem também os processos de
RVCC destinados a adultos.
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Certificagdo
Processo de atribuigdo de um certificado, diploma ou titulo que atesta formalmente que um conjunto de resultados da

aprendizagem (conhecimentos, capacidades e/ou competéncias), adquiridos por um individuo, foram avaliados e validados por
um organismo competente de acordo com regras pré definidas. A certificagdo pode atestar os resultados tanto da aprendizagem
formal como da nao formal e informal (Fonte: CEDEFOP, 2008). Certificagdo escolar — Processo de atribuigdo de um titulo que
atesta uma habilitagdo académica. Certificagdo profissional — Processo de atribui¢do de um titulo que atesta uma qualificagdo
profissional. Dupla certificagdo — titulo que atesta uma habilitagdo escolar e uma qualificagdo profissional.

CITE — Classificagdo Internacional Tipo da Educagdo (ou ISCED - International Standard Classification of Education)
Instrumento de referéncia da UNESCO que permite a harmonizacdo e comparabilidade das estatisticas educativas. A
nova classificagdo foi aprovada pelo Conselho Geral da UNESCO em Novembro de 2011, para aplicagdo a partir de 2014.

Nivel 0: educagdo de infdncia (menos de 3 anos de idade)

Nivel 0: pré-primario (3 anos de idade e acima) Nivel 0: pré-primario (3 anos de idade e acima)

Nivel 1: primdrio (12 nivel de educagdo basica) Nivel 1: primario

Nivel 2: secundario inferior (22 nivel de educagdo basica) | Nivel 2: secundario inferior

Nivel 3: secundario superior Nivel 3: secundario superior

Nivel 4: pds-secundario ndo superior Nivel 4: pds-secundario ndo superior

Nivel 5: curta duragdo tercidria

Nivel 5: primeiro nivel de terciario Nivel 6: bacharelato ou equivalente

Nivel 7: mestrado ou equivalente

Nivel 6: segundo nivel de terciario Nivel 8: doutoramento ou equivalente

Coeficiente de Gini (ou indice de Gini)

Concebido e utilizado para medir as desigualdades de distribuigdo do rendimento ou da riqueza, presta-se também a ser
usado para medir o grau de desigualdade educacional entre os individuos de um determinado grupo (municipio, regido,
estado, pafs, etc). O Indice de Gini para Educa¢do é um importante indicador que proporciona uma reflexdo mais apurada
acerca das caracteristicas do capital humano da regido analisada, permitindo investigar a sua dispersdo relativa.Este
indice varia entre O e 1, em que um é atribuido a situagdo de extrema desigualdade entre os individuos e zero ao cenario
de perfeita igualdade entre eles, e corresponde a proporgdo da area da Curva de Lorenz observada numa determinada
distribuicdo em relagdo ao maximo de area possivel de dispersao.

Este ultimo cendrio, em que todos os individuos possuem a mesma quantidade de anos de estudo, é representado por um
Gini para a Educacgdo (GE) igual a zero. Nessa situagdo, temos, por exemplo, um pais, em que 10% da populagdo detém
10% de todos os anos de estudo realizados pelos seus individuos, que 30% da populagdo concentra 30% de todo o nivel
educacional da nagdo, etc.

A férmula de célculo usada no presente relatério foi a seguinte:

k=n-1 G = coeficiente de Gini
G =1-3 (X k+1 = Xk) (Y k+1 + Yk) X = proporgdo acumulada da variavel “populagéo”
k=0 Y = proporg¢do acumulada da varidvel “escolarizagdo”
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Componente de formagao pratica (vertente formagao profissional)

Conjunto de conteldos/atividades de formagdo de um plano curricular de um curso ou agdo de formagao, que visa dotar
os formandos com as competéncias praticas que Ihes permitem desenvolver as capacidades necessarias para o exercicio
de uma determinada profissdo. Podem ser desenvolvidas sob a forma de praticas simuladas, em contexto de formacdo,
ou em praticas reais, em contexto de trabalho.

Componente de formagao sociocultural (vertente educagdo)
Componente dos cursos de ensino profissional e dos cursos de educagdo e formagao, que visa contribuir para a construgao
da identidade pessoal, social e cultural dos jovens.

Componente de formagao tecnoldgica, técnico-artistica e técnica

E a componente curricular respetivamente dos cursos tecnoldgicos, artisticos especializados incluindo o ensino recorrente
bem como dos cursos profissionais, que visa e integra a aquisicdo e o desenvolvimento de um conjunto de saberes
e competéncias de base do respetivo curso e integram, salvo nos cursos do ensino recorrente, formas especificas de
concretizagdo da aprendizagem em contexto de trabalho.

Curso Profissional

Curso conducente a uma qualificagdo profissional que facilita o ingresso no mercado de trabalho e, simultaneamente
garante uma habilitagdo escolar que permite o prosseguimento de estudos. Atribui diploma de conclusdo de nivel
secundario e qualificagdo de nivel 4.

Cursos de Aprendizagem

Modalidade de formagdo de dupla certificagdo que confere uma habilitagdo escolar de nivel secundario e o nivel 4 de
qualificagdo. Funcionam em regime de alternadncia entre os contextos de formagdo e de trabalho, o que constitui o seu
principal elemento caracterizador.

Cursos de Educagdo e Formagao (CEF)

Cursos destinados a jovens com idade igual ou superiora 15 anos que permitem concluir a escolaridade obrigatéria, através
de um percurso flexivel, e a obtengdo de uma certificagdo escolar equivalente aos 62, 92 ou 122 anos de escolaridade ou
ainda um certificado de competéncias escolares e uma qualificagdo profissional de nivel 1, 2 ou 3 do QNQ.

Cursos de Educagao e Formacgao de Adultos

Oferta de educagado e formacgao para adultos que pretendam elevar as suas qualificagGes. Estes cursos enquadram-se em
percursos de dupla certificagdo, ou de habilitagdo escolar ou profissional quando se revele adequado ao perfil e histéria
de vida dos adultos. Destinam-se a individuos com idade igual ou superior a 18 anos que pretendam completar o 49, 69,
92 e 122 ano de escolaridade e/ou desejem obter uma qualificagdo profissional. Certificam habilitagdo académica e/ou
profissional conforme o tipo de percurso prosseguido.

Cursos de Ensino Recorrente

Cursos de nivel basico ou secundario, destinados a adultos e que constituem uma resposta de formagao para individuos
que ultrapassaram a idade normal de frequéncia do ensino basico ou do ensino secundario sem os completarem. Pode
ser frequentado em regime presencial ou ndo presencial, segundo itinerarios de formacgdo individual acordados entre a
escola e o individuo. No ensino secunddrio existem cursos cientifico-humanisticos, tecnolégicos e artisticos especializados.

Cursos do Ensino Artistico Especializado

Cursos que proporcionam formagdo nas dreas das artes visuais e audiovisuais (design de produto, design de comunicagdo,
producgdo artistica e comunicagdo audiovisual), da musica, da danga, do canto e do canto gregoriano. Podem ser
frequentados em regime integrado, articulado ou ainda em regime supletivo. Atribuem diploma de conclusdo de nivel
secundario e qualificagdo de nivel 4 do QNQ.

Cursos Gerais/Cientifico-Humanisticos

Destinam-se, principalmente, aos alunos que, tendo concluido 0 92 ano de escolaridade, pretendam obter uma formagao
de nivel secundério tendo em vista o prosseguimento de estudos para o ensino superior (universitario ou politécnico).
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Cursos Tecnolégicos

Destinam-se, principalmente, aos alunos que, tendo concluido o 92 ano de escolaridade, pretendam uma qualificagdo
profissional de nivel intermédio que lhes possibilite o ingresso no mercado de trabalho. Estes cursos, tal como os Cursos
Gerais, permitem também o prosseguimento de estudos no ensino superior (universitario ou politécnico).

Cursos Tecnolégicos com planos préprios

Funcionam em estabelecimentos de ensino particular e cooperativo e estdo devidamente enquadrados pelos Decretos-
lei n.2 152/2013, de 4 de novembro, e n.2 139/2012, de 5 de julho. Sdo na generalidade cursos profissionalizantes,
organizados em regime de ano e ndo em regime modular, que tém como referéncia as ofertas do curriculo nacional.

Cursos Vocacionais

Criados em 2012, estes cursos destinam-se a jovens a partir dos 13 de idade e sem aproveitamento escolar. Esta via de
ensino requer o acordo dos encarregados de educagdo e admite a permeabilidade com outras vias para prosseguimento
de estudos. A frequéncia de um Curso Vocacional pode conferir uma certificagdo de nivel basico ou secundario e nivel 4
do QNQ.

Desvio etdrio
Numero de anos de diferenca entre a “idade normal ou ideal” de frequéncia de um dado ano ou ciclo de escolaridade e
a idade real dos alunos que os frequentam.

Docente Contratado
Docente comvinculo de trabalho precario, isto é, por um periodo de tempo limitado, com vista a satisfagdo de necessidades
temporarias dos estabelecimentos de ensino ou educagdo.

Educagao Especial

Modalidade de educagdo escolar que visa a recuperagao e integragdo socioeducativa dos individuos com necessidades
educativas especificas devidas a incapacidades fisicas e/ou mentais. Organiza-se, preferencialmente, segundo modelos
diversificados de integracdo, em estabelecimentos de ensino regular, tendo em conta as necessidades de atendimento
diferenciado, traduzido em planos de estudo, condi¢des de aprendizagem e acompanhamento especificos. Os alunos
nesta situagdo beneficiam do apoio de educadores especializados.

Educagdo pré-escolar

Subsistema de educagdo, de frequéncia facultativa, destinado a criangas com idades compreendidas entre os trés anos
e a idade de ingresso no ensino basico. Realiza-se em estabelecimentos préprios, designados por jardins-de-infancia, ou
incluidos em unidades escolares em que é também ministrado o ensino basico. A educagdo pré-escolar, no seu aspeto
formativo, é complementar e/ou supletiva da agdo educativa da familia, com a qual estabelece estreita cooperagdo.

Educador de infancia
Docente certificado para o exercicio de fungdes na educagdo pré-escolar, apds conclusdo de um curso de formagao inicial
de quatro anos, ministrado numa Escola Superior de Educagdo ou com habilitagdo legalmente equivalente.

Ensino basico

Nivel de ensino que se inicia cerca da idade de seis anos, com a duragdo de nove anos, cujo programa visa assegurar uma
preparagdo geral comum a todos os individuos, permitindo o prosseguimento posterior de estudos ou a inser¢do na vida
ativa. Compreende trés ciclos sequenciais, sendo o 1.2 de quatro anos, 0 2.2 de dois anos e o 3.2 de trés anos. E universal,
obrigatdrio e gratuito.

Ensino privado dependente do Estado

Uma instituicdo de ensino “privado dependente do Estado” é uma instituicdo em que mais de 50% dos seus fundos
regulares de funcionamento ou o pagamento de salarios do respetivo pessoal docente é garantido pelo Estado/
Administragdo Publica (de qualquer nivel). O termo “dependente do Estado” refere-se somente ao grau de dependéncia

financeira, ndo estando associado a diregdo ou regulagdo por parte do Estado.
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Ensino privado independente do Estado

Instituicdo em que nem a maioria dos seus fundos regulares de funcionamento nem o pagamento de salarios do respetivo
pessoal docente sdo garantidos pelo Estado/Administra¢do Publica (de qualquer nivel). O termo “independente do Estado”
refere-se apenas ao grau de dependéncia financeira, ndo estando associado a dire¢do ou regulacdo por parte do Estado.

Ensino publico
Ensino que funciona na direta dependéncia da administracao central, das regides auténomas e das autarquias.

Ensino regular (ou ensino geral)
Conjunto de atividades de ensino promovidas no dmbito da estrutura educativa estabelecida pela Lei de Bases do Sistema
Educativo e que se destinam a maioria dos alunos que frequentam o sistema de ensino dentro dos limites etdrios previstos na lei.

Ensino secundario

Nivel de ensino que corresponde a um ciclo de trés anos (10.2, 11.2 e 12.2 anos de escolaridade), que se segue ao ensino
basico e que visa aprofundar a formagdo do aluno para o prosseguimento de estudos ou para o ingresso no mundo do
trabalho. Estd organizado em cursos orientados para o prosseguimento de estudos e cursos orientados para a vida ativa.

Escolaridade (nivel de)
nivel ou grau de ensino mais elevado que o individuo concluiu ou para o qual obteve equivaléncia e em relagdo ao qual
tem direito ao respetivo certificado ou diploma. Niveis de qualificagdo:

e Superior — CITE 4/5 (ensino pds secundario e superior);
e Médio — CITE 3 (ensino secundario);
e Inferior — CITE inferior a 3 (32 CEB ou menos).

Escolaridade média

Numero médio de anos que a populagdo residente frequentou a instituigdo escolar. Este valor é uma média ponderada
obtida a partir da multiplicagdo do numero de individuos pelo nimero médio de anos de cada um dos ciclos
(ponderadores) e da divisdo desse produto pelo total de individuos residentes que ja ndo se encontram a frequentar
qualquer estabelecimento de ensino.

Ponderadores adotados:

Nivel Peso  Nivel Peso  Nivel Peso
N3o sabe ler/escrever 0 32 ciclo incompleto 7.5 Médio completo 12
12 ciclo incompleto 2 32ciclo completo 9 Superior incompleto 14
12 ciclo completo 4 Secunddrio incompleto 10.5 Superior completo 16
22 ciclo incompleto 5 Secundario completo 12

2% ciclo completo 6 Médio incompleto 10.5

Espago Europeu de Ensino Superior

O Espago Europeu de Ensino Superior (EEES) foi langado no décimo aniversario da implementagao do Projeto de Bolonha,
em maio de 2010, durante a Conferéncia Ministerial Budapeste-Viena. O EEES é composto por 48 paises, incluindo todos
os paises da UE28 e tem como principal objetivo a criagdo de um sistema de ensino superior mais coerente, uniformizado
e comparavel.

Estabelecimento de ensino (ndo superior)

Cada unidade organizacional em que, sob a responsabilidade de um Conselho Executivo ou de um Diretor (Diretor
Pedagogico ou Encarregado de Diregdo), € ministrado um ou mais niveis de ensino.
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Formagoes Modulares Certificadas

Unidades de formagdo capitalizaveis para a obteng¢do de uma ou mais qualificagGes constantes do Catdlogo Nacional de
Quialificagbes e que permitem a criagdo de percursos flexiveis de duragdo variada, destinadas a adultos com idade igual ou
superior a 18 anos sem a qualificagdo adequada, para efeitos de inser¢do no mercado de trabalho ou progressdo profissional
e prioritariamente sem conclusdo do ensino basico ou secundario.

Idade normal (idade ideal)
Idade expectavel para a frequéncia de cada um dos ciclos de estudo: Educagdo Pré-escolar: 3-5 anos; 12 ciclo: 6-9 anos;
29 ciclo 10-11; 32 ciclo 12-14 anos; Ensino Secundario: 15-17 anos.

Idoso
Individuo com 65 e mais anos.

Intervengao Precoce na Infancia
Conjunto de medidas de apoio integrado, centradas na crianga (entre 0 e 6 anos) e na familia, incluindo designadamente
acGes de prevencdo e reabilitagdo no ambito da educacgdo, da saude e da agdo social.

Jardim de infancia

Estabelecimento que oferece, a tempo completo ou parcial, trés anos de educagdo pré escolar a criangas dos 3 aos 6 anos
de idade. O hordrio é flexivel e adaptado as necessidades dos encarregados de educagao. O curriculo é organizado num
ciclo e inclui uma componente socioeducativa.

Jovem
Individuo com menos de 15 anos (PORDATA).

Low performer (PISA)
Alunos que ndo conseguem alcangar o nivel 2 de proficiéncia na avaliagdo PISA.

Necessidades Educativas Especiais

Conjunto de limitagOes significativas, ao nivel da atividade e da participagdo em um ou varios dominios de vida,
decorrentes de alteragbes funcionais e estruturais de caracter permanente, que resultam em dificuldades continuadas
em comunicagdo, aprendizagem, mobilidade, autonomia, relacionamento interpessoal e participagdo social.

Niveis de proficiéncia (PISA)

Niveis que permitem interpretar as pontuacgOes (scores) obtidas pelos paises no PISA. A escala da Matematica esta
dividida em seis niveis de proficiéncia, sendo o nivel 6 o mais elevado e o nivel 1 o mais baixo. A cada nivel corresponde
uma descrigdo do que os alunos conseguem fazer. No PISA é apresentada a percentagem de alunos em cada nivel
de proficiéncia, por pais. Os dominios da Leitura e das Ciéncias, os outros dois dominios avaliados no PISA além da
Matemidtica, também apresentam niveis de proficiéncia especificos.

Niveis de Qualificagao
Niveis (8) em que se estrutura o Quadro Nacional de Qualificagdes, definidos por um conjunto de descritores que

especificam os respetivos resultados de aprendizagem.

Nomenclatura de Unidade Territorial Estatistica de Portugal reporta-se a sub-regides que dividem o territorio portugués
em trés niveis - NUTS I, NUTS Il e NUTS Il

NUTS | — nomenclatura de unidade territorial para fins estatisticos de nivel 1: Portugal Continental, Regido Auténoma
dos Acores e Regido Autdbnoma da Madeira.

NUTS Il — nomenclatura de unidade territorial para fins estatisticos de nivel 2: Norte, Centro, Area Metropolitana de
Lisboa, Alentejo, Algarve, Regido Auténoma dos Agores e Regido Auténoma da Madeira.
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NUTS Ill — nomenclatura de unidade territorial para fins estatisticos de nivel 3: Alto Minho, Cavado, Ave, Area
Metropolitana do Porto, Alto Tamega, Tamega e Sousa, Douro, Terras de Tras-os-Montes, Oeste, Regido de Aveiro,
Regido de Coimbra, Regido de Leiria, Viseu D3o Lafdes, Beira Baixa, Médio Tejo, Beiras e Serra da Estrela, Area
Metropolitana de Lisboa, Alentejo Litoral, Baixo Alentejo, Leziria do Tejo, Alto Alentejo, Alentejo Central, Algarve;
Regido Autonoma dos Agores e Regido Auténoma da Madeira.

Paridades do Poder de Compra (PPC)
Sdo pregos relativos que mostram o racio dos pregos nas moedas nacionais para o mesmo bem ou servigo em diferentes
paises.

Pessoal docente em exercicio de fungoes
Conjunto de professores ou educadores de infancia de um estabelecimento de ensino com fungdes letivas e/ou ndo
letivas nesse estabelecimento.

Populagdo ativa
Conjunto de individuos com idade minima de 15 anos que, no periodo de referéncia, constituiam a mao-de-obra disponivel
para a produgdo de bens e servicos que entram no circuito econdmico (empregados e desempregados).

Populagao escolar
Conjunto formado pelos alunos, pessoal docente e ndo docente diretamente ligados aos estabelecimentos de educagdo
ou de ensino.

Populagdo estrangeira com estatuto legal de residente

Conjunto de pessoas de nacionalidade ndo portuguesa com autorizagdo ou cartdo de residéncia, em conformidade com a
legislagao de estrangeiros em vigor. N3do inclui os estrangeiros com situagdo regular ao abrigo da concessdo de autorizagdes
de permanéncia, de vistos de curta duragdo, de estudo, de trabalho ou de estada temporaria, bem como os estrangeiros
com situagdo irregular.

Populagao estrangeira residente
Conjunto de pessoas de nacionalidade ndo portuguesa que sejam consideradas residentes em Portugal no momento da
observagdo.

Populagdo residente

Pessoas que, independentemente de no momento de observagdo — zero horas do dia de referéncia — estarem presentes
ou ausentes numa determinada unidade de alojamento, ai habitam a maior parte do ano com a familia ou detém a
totalidade ou a maior parte dos seus haveres.

Proporg¢ao
Parte das observagGes de uma determinada categoria no total das observagdes das categorias dessa variavel.

Pds-secundario (nivel de formagao ou ensino)

Oferta formativa de nivel ndo superior que prepara jovens e adultos para o desempenho de profissdes qualificadas, por
forma a favorecer a entrada na vida ativa. Confere um diploma de especializagdo tecnoldgica e qualificagdo profissional
de nivel 5.

Produto Interno Bruto (PIB)
E a quantificacdo do valor de mercado de todos os bens e servicos finais produzidos num pais no periodo de um ano.

Programa Educativo Individual

Documento que fixa e fundamenta as necessidades educativas especiais da crianga ou jovem, define as respetivas formas de
avaliagdo, bem como as medidas educativas adequadas, de acordo com o previsto na legislagao.
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Programa Operacional de Potencial Humano (POPH)

Programa que concretiza a agenda temadtica para o potencial humano inscrita no Quadro de Referéncia Estratégico
Nacional (QREN). Documento programatico que enquadra a aplicagdo da politica comunitaria de coesdo econdémica e
social em Portugal no periodo 2007-2013.

Qualificagao
Resultado formal (certificado, titulo ou diploma) dum processo de avaliagdo e validagdo quando o organismo competente
determina que um individuo obteve os resultados da aprendizagem fixados por normas predefinidas.

Reconhecimento, Validagao e Certificagao de Competéncias
Processo formativo assente no método autobiografico, que permite a um individuo,com pelo menos 18 anos de
idade,obter o reconhecimento, a validagdo e a certificagdo de competéncias adquiridas e desenvolvidas ao longo da vida.

Rede nacional de educagao pré-escolar
Engloba as redes publica e privada e visa efetivar a universalidade da educagdo pré-escolar.

Rede publica de educagdo pré-escolar
Integra os estabelecimentos de educagdo pré-escolar que funcionam na direta dependéncia da administragdo central,
das regides autébnomas e das autarquias, sob tutela do Ministério da Educagdo ou de outro ministério.

Relag¢do aluno/docente
Refere-se a estabelecimentos de educagdo e ensino tutelados pelo Ministério da Educagdo e Ciéncia — com excegdo das
escolas profissionais — e foi calculada considerando:

e as criangas inscritas na educagdo pré-escolar e os alunos matriculados nos ensinos basico e secundario, em cursos
orientados para jovens;

* 0s docentes em exercicio nesses estabelecimentos, exceto os docentes de educagdo especial, independentemente
do numero de horas lecionadas.

Saldo migratério
Diferenga entre o numero de pessoas que imigram e o nimero de pessoas que emigram.

Saldo natural
Diferenga entre o numero de nados-vivos e o nimero de ébitos num dado periodo de tempo.

Score (PISA)
Pontuacdo média obtida pelos paises participantes no PISA numa escala com média de 500 pontos e desvio padrdo de
100 pontos.

Sede de unidade organica
Escola onde se localiza a unidade organizacional, dotada de 6rgdos préprios de administragdo e gestdo para um projeto
pedagdgico comum a todos os estabelecimentos de educagdo e ensino integrados.

Sistema MISI

Sistema de informacgdo onde sdo recolhidos dados da educagdo pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, das escolas
publicas tuteladas pelo MEC, escolas privadas com contrato de associagdo ou de patrocinio, escolas profissionais privadas
da area de Lisboa e Vale do Tejo e outras escolas privadas que manifestem interesse em facultar dados ao MEC por esta via.

Taxa bruta de natalidade

Numero de nados-vivos ocorrido durante um determinado periodo de tempo, normalmente um ano civil, referido a
populagdo média desse periodo (habitualmente expressa em nimero de nados-vivos por 1000 habitantes).
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Taxa de abandono escolar

Razdo entre populagdo residente com idades compreendidas entre os 10 e 15 anos que abandonou a escola sem concluir
092 ano, e a populagdo residente com idades compreendidas entre os 10 e 15 anos, multiplicado pela base 100. Este é o
indicador utilizado para aferir do grau de concretizagdo da escolaridade obrigatéria de 9 anos.

Taxa de abandono precoce ou saida escolar precoce

Razdo entre o nimero de individuos com idades entre os 18 e 24 anos que nao concluiram o ensino secundario e nao se
encontram a frequentar o sistema educativo ou um curso de formagdo profissional durante o més anterior ao inquérito
ou ao recenseamento, e o total da populagdo residente da mesma faixa etaria.

Taxa de atividade
Representa o nimero de ativos por cada 100 pessoas com 15 e mais anos.

Taxa de atraso escolar

Razdo entre os individuos que frequentam um determinado ciclo de ensino com idade superior a idade ajustada e o total
de individuos com idade ajustada a esse ciclo. Este indicador ndo nos da a dimensdo da repeténcia mas apenas o nimero
de individuos com, pelo menos, um ano de atraso em relagdo a idade ajustada a frequéncia do ciclo.

Indicadores Férmula

Taxa de atraso no 12 ciclo Populagdo residente com idade entre 10 e os 18 anos que se encontra a frequentar o 12
do Ensino Basico Ciclo/total da populagdo com idade ajustada ao ciclo (6-9 anos)*100

Taxa de atraso no 29 ciclo Populagdo residente com idade entre 12 e os 18 anos que se encontra a frequentar o 22
do Ensino Basico Ciclo/total da populacdo com idade ajustada ao ciclo (10-11 anos) *100

Taxa de atraso no 32 ciclo Populagdo residente com idade entre 15 e os 18 anos que se encontra a frequentar o 32

do Ensino Basico Ciclo/total de populagdo com idade ajustada ao ciclo (12-14 anos)*100
Taxa de atraso no Populagdo residente com idade entre 18 e os 24 anos que se encontra a frequentar o
Secundario Ensino Secunddrio/total da populagdo com idade ajustada ao ciclo (15-17 anos)*100

Taxa de desemprego
Representa o numero de desempregados por cada 100 ativos.

Taxa de emprego representa o nimero de empregados por cada 100 pessoas com 15 e mais anos.

Taxa de escolarizagdo por idade — Relagdo percentual entre o nimero de alunos matriculados e a populagdo residente
em cada uma das idades.

Taxa de analfabetismo

Taxa definida tendo como referéncia a idade a partir da qual um individuo que acompanhe o percurso normal do sistema
de ensino deve saber ler e escrever. Considera-se que essa idade corresponde aos 10 anos, equivalente a conclusdo do
ensino basico primario(Glossario INE).

Taxa real de pré-escolarizacao - relagdo percentual entre o nimero de criangas inscritas em idade normal de frequéncia
e a populagdo residente do mesmo nivel etario.

Taxa de retengao e desisténcia — relagdo percentual entre o nimero de alunos que ndo pode transitar para o ano de
escolaridade seguinte e o nimero de alunos matriculados, nesse ano letivo.

Taxa de transi¢do/conclusdo

Relagdo percentual entre o nimero de alunos que, no final de um ano letivo, obtém aproveitamento (podendo transitar
para o ano de escolaridade seguinte) e o nimero de alunos matriculados, nesse ano letivo. Usa-se a designagdo “taxa de
conclusdo” quando nos referimos ao aproveitamento no fim do nivel de ensino (92 e 122 anos).
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Taxa de variagdo ou variagao relativa

Crescimento percentual entre dois momentos (pode ser positiva ou negativa) = (Pt-P0)/P0Ox100 em que PO é a populagdo

no momento “0” e Pt é a populagdo no momento “t”.

Taxa real de escolarizagao

Relagdo percentual entre o nimero de alunos matriculados num determinado ciclo de estudos, em idade normal de

frequéncia desse ciclo, e a populagdo residente dos mesmos niveis etarios.

Técnico de orientagdo, reconhecimento e validagdao de competéncias

Profissionais dos CQEP que tém, entre outras, fun¢des de informagao, orientagdo e encaminhamento de jovens e adultos

para percursos formativos ou integragdo no mercado de trabalho e desenvolvimento de processos de RVCC.

Tipologia

Identifica os niveis de educac¢do e/ou ensino promovidos pelo estabelecimento. As tipologias atuais resultam da seguinte

evolugdo:

Antes de 2010

JI - Jardim de Infancia

EB1 - Escola Basica do 19 ciclo

EB1,2 - Escola Basica do 12 e 22 ciclos

EB1/JI - Escola Basica do 12 ciclo com Jardim de Infancia
EB2 - Escola bdsica do 22 ciclo

EB2,3 - Escola basica do 22 e 32 ciclos

EB3 - Escola bésica do 32 ciclo

EBM - Escola do Ensino Basico mediatizado

EBI - Escola basica integrada

EBI/JI - Escola bésica integrada com Jardim de Infancia

EB2,3/ES - Escola bésica do 22 e 32 ciclos com Ensino Secundario
EP - Escola profissional

ES - Escola secundaria

ES/EB3 - Escola secundéria com 32 ciclo

ESA - Escola secunddria artistica

Top Performer (PISA)

Apos 2010
JI - Jardim de Infancia
EB - Escola basica

EB - Escola basica EBS - Escola basica e
secundaria
EBS - Escola basica e secundaria

EP - Escola profissional
ES - Escola secundaria

EA - Escola artistica

Alunos que conseguem alcangar os dois niveis de proficiéncia mais exigentes na avaliagdo PISA — niveis de proficiéncia 5 e 6.

Turma

Conjunto de alunos de um estabelecimento de ensino agrupados em fungdo de uma ou mais caracteristicas comuns,

nomeadamente o ano de escolaridade, o tipo de curso ou a area de estudos (Glossario GEPE).
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AE/E Agrupamento de Escolas/Escolas

AML Area Metropolitana de Lisboa

A3ES Agéncia de Avaliagdo e Acreditagdo do Ensino
Superior

ANQEP Agéncia Nacional para a Qualificagdo e o Ensino
Profissional

ASE Agdo Social Escolar

ASIGQ Auditoria ao Sistema Interno de Garantia da
Qualidade

CCH Cursos Cientifico-Humanisticos (ensino secundario)
CE Classificagdo de Exame

CEB Ciclo do Ensino Basico

CEF Curso de Educacdo e Formagdo

CEG-IST Centro de Estudos de Gestdo do Instituto Superior
Técnico

CET Cursos de Especializagdo Tecnoldgica

CERCI Cooperativa de Educagdo e Reabilitagdo de
Cidaddos com Incapacidades

CF Classificagdo de Frequéncia
CFD Classificagdo Final de Disciplina

CICS.NOVA Centro Interdisciplinar de Ciéncias Sociais da
Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade
Nova de Lisboa
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CT Cursos Tecnoldgicos (ensino secundario)
CGA Caixa Geral de AposentagGes
CIF Classificagdo Interna Final

CITE Classificagdo Internacional Tipo da Educagdo (o
mesmo que ISCED — International Standard Classification
of Education)

CNE Conselho Nacional de Educagdo
CNO Centro Novas Oportunidades

COFOG Classification of the function of the government;
government expenditure by function; despesa total da
administragdo publica por fungdo

CPF Classificacdo da Prova Final

CQEP Centro para a Qualificagdo e o Ensino Profissional
CRI Centro de Recursos para a Inclusdo

CTeSP Cursos técnicos superiores profissionais

DGE Dire¢do-Geral da Educagdo

DGEEC Diregdo-Geral de Estatisticas da Educagdo e Ciéncia
DGES Diregdo-Geral do Ensino Superior

DGFV Diregao Geral de Formagao Vocacional

DGIDC Dire¢do Geral de Inovagdo e Desenvolvimento
Curricular

DGPGF Diregdo-Geral de Planeamento e Gestdo
Financeira (Ministério da Educagdo e Ciéncia)



EB Ensino Basico

EB1 Escola Basica com 1.2 Ciclo do Ensino Bésico

EB1/JI Escola Bésica com 1.2 Ciclo do Ensino Basico e
Jardim de Infancia

EBI Escola Basica Integrada
EB2,3 Escola Basica com 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino Basico

EB3/S Escola Bésica com 3.2 Ciclo do Ensino Basico e
Ensino Secundario

EB2,3/S Escola Basica com 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino

Basico e Ensino Secundario

EBS Escola Basica Integrada com Ensino Secundario
EE Educagdo Especial

EEES Espaco Europeu de Ensino Superior

EEPC Estatuto do Ensino Particular e Cooperativo
EFA Educacgdo e Formagdo de Adultos

ELI Equipas locais de intervengao

EP Escola Profissional

EPE Educagdo Pré-Escolar

EPC Ensino Particular e Cooperativo

EPIS Empresdrios Pela Inclusdo Social

ES Ensino Secundario/Escola Secundaria

ESCS Nivel Socioeconémico e Cultural

ESCXEL Rede de Escolas de Exceléncia

EVT Educacdo Visual e Tecnoldgica

FCT Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia

FMC FormagGes modulares certificadas

H Homens

HM Homens e Mulheres

IAVE, IP Instituto de Avaliagdo Educacional, Instituto Publico
IDH indice de Desenvolvimento Humano

1&D Investigagdo e Desenvolvimento

IEFP Instituto de Emprego e Formagao Profissional

IGE Inspegdo-Geral de Educagdo (atual IGEC)

IGEC Inspec¢do-Geral de Educagdo e Ciéncia (anterior IGE)
IGeFE Instituto de Gestdo Financeira da Educagdo

IGFSS Instituto de Gestdo Financeira da Seguranga Social

IPI Intervengdo Precoce na Infancia

ISCTE/CIES Instituto de Ciéncias do Trabalho e da
Empresa/Centro de Investigagdo e Estudos Sociais

IPSS Institui¢Oes Particulares de Solidariedade Social

ISS,IP Instituto da Seguranca Social, Instituto Publico
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IST Instituto Superior Técnico

JI Jardim de Infancia

JNE Juri Nacional de Exames

LFS Labour Force Survey

LVT Regido de Lisboa e Vale do Tejo
M Mulheres

ME Ministério da Educagdo

MEC Ministério de Educagdo e Ciéncia

MISI Sistema de Informagdo do Ministério da Educagao
e Ciéncia

MLM Clubes de leitura Melhores Leitores do Mundo
MNE Ministério dos Negdcios Estrangeiros

MSSS Ministério da Solidariedade e Seguranga Social
NDLD Desempregados ha menos de um ano

NEE Necessidades Educativas Especiais

NUTS Nomenclatura de unidade territorial para fins
estatisticos

OCDE Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico

PCA Percursos Curriculares Alternativos

PCO Professor conselheiro de orientagao

PE Pré-Escolar

PEI Programa Educativo Individual

PIB Produto Interno Bruto

PIEF Programa Integrado de Educagdo e Formagao
PIIP Plano individual de intervengao precoce

PISA Programme for International Student Assessment
PLNM Portugués como Lingua ndo Materna

PMSE Programa Mais Sucesso Escolar

PNAEBA Plano Nacional de Alfabetizagdo e Educagdo de
Base de Adultos
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PNL Plano Nacional de Leitura

POCH Programa Operacional Capital Humano

POPH Programa Operacional de Potencial Humano
PORDATA Base de Dados de Portugal Contemporaneo
PPC Paridades do Poder de Compra

PPT Programa Portugués para Todos

PRBE Programa Rede de Bibliotecas Escolares

PROFU Programa Formativo de Inser¢do de Jovens
ProjAVI Projeto de Avaliagao Internacional de Alunos
QCA Quadro Comunitario de Apoio

QNQ Quadro Nacional de Qualificagbes

RA Regides Autonomas

RAA Regido Autonoma dos Agores

RAAG Regime de Autonomia, Administracdo e Gestao das
Escolas

RAIDES Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e
Diplomados do Ensino Superior

RAM Regido Autonoma da Madeira

RVCC Reconhecimento, Validagdo e Certificagdo de
Competéncias

SEC Sistema Europeu de Contas
SNIPI Sistema Nacional de Intervengdo Precoce na Infancia
SPO Servigo de psicologia e orientagdo

SRE Secretaria Regional de Educagdo (Regido Auténoma
da Madeira)

SREC Secretaria Regional de Educagdo e Cultura (Regido
Auténoma dos Agores)

TEIP Territérios Educativos de Intervengdo Prioritaria

TIMSS Trends in International Mathematics and Science
Study

TORV Técnico de orientagao, reconhecimento e validagao
de competéncias

UE Unido Europeia



AT | Austria

BE | Bélgica

BG | Bulgaria

CY | Chipre

CZ | Republica Checa
DE | Alemanha

DK | Dinamarca

EE | Estonia

EL | Grécia

ES | Espanha

FI Finlandia

FR | Franga

HR | Republica da Croacia (desde 1.07.2013)
HU | Hungria

IE | Irlanda

IT Itélia

LT | Lituania

LU | Luxemburgo
LV | Letdnia
MT | Malta
NL | Paises Baixos
PL | Polénia
PT | Portugal
RO | Roménia
SE | Suécia
Sl Eslovénia
SK | Eslovaquia
UK | Reino Unido

UFCD Unidades de Formagao de Curta Duragao

UO Unidade Organica
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