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O DESENVOLVIMENTO DO SISTEMA EDUCATIVO
PORTUGUES NO HORIZONTE DOS ANOS 2000

Prof. Doutor Luis Valadares Tavares (1)

RESUMO

Nesta conferéncia analisam-se os factores de transformacdo dos
sistemas educativos € as suas principais dindmicas de evolugdo, causa ¢

consequéncia do progresso das sociedades.

Propde-se uma tipologia para as politicas de desenvolvimento da

Educacdo tendo em conta os grandes objectivos a atingir.

Iustram-se estas andlises com uma reflexdo sobre as encruzilhadas
em que se encontra actualmente o Ensino Superior em Portugal

formulando-se reflexdes e opcdes sobre a sua evolugdo futura.

(1) As opinides expressas neste trabalho sdo de natureza exclusivamente

pessoal.
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DESENVOLVIMENTO DOS SISTEMAS EDUCATIVOS:
DINAMICAS E POLITICAS

1. Dinimicas de transformacao

Os sistemas educativos raramente se encontram em situagdes
estdticas ou mesmo estaciondrias, pulsando, bem pelo contririo, a um
ritmo que ndo € inferior ao dos desafios que cada sociedade
enfrenta.(BANKS,1987)

Na verdade, qualquer sistema educativo inclui ndo sé o que
geralmente se pode designar por sistema escolar e que inclui todo o
conjunto de programas, recursos diddcticos, meios humanos e
materiais que permitem a prestagdo dos servigos escolares, mas também
um quadro mais vasto de valores, objectivos e necessidades resultantes
(TAVARES,1991a) de quatro grupos de actores prevalecentes (Fig. 1):

. Os jovens e as familias que permanentemente langam os desafios

das suas motivagdes, das suas exigéncias e das suas criticas;

. A sociedade activa beneficidria directa dos resultados produzidos
pela mdquina da educag@o;

. As organizagdes profissionais e sindicais dos que trabalham,

directa ou indirectamente para o sector da Educag@o € que, em muitos
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casos, sdo os primeiros protagonistas das transformagdes
(NOVOA,1987);

. O poder legislativo e executivo e a propria administragdo da
Educagio que devem procurar contribuir para a evolugio do sistema
orientando-o e gerindo-o segundo os rumos mais convenientes.

Atendendo a que é muito raro qualquer destes intervenientes ndo
estar a viver transformagdes acentuadas, ficil € demonstrar que o

mesmo acontecerd ao proprio sistema educativo.

As transformagdes de qualquer sistema educativo resultam das
dindmicas de interac¢do entre estes muiltiplos actores
(TAVARES,1991c) contendo sempre uma componente de ficgdo por se
reduzir a imagens de possiveis evolugdes possuidas por um ou outro
grupo de actores mas que nio chegam a existir e outra de realidade que
inclui as alteragdes de facto concretizadas e vividas,frequentemente ndo
reconhecidas explicitamente pelas representagdes mais assumidas sobre

o préprio sistema educativo.

Importard notar que as grandes transformagdes dos sistemas
educativos se podem operar em avango ou com atraso face as proprias

dinimicas de evolugio de cada sociedade.

No primeiro caso, temos a assungdo de novos valores e de estilos
culturais em geral anunciados pelos mais jovens ou por politicos
- sempre muito raros - com sentido estratégico do futuro e que geram
transformacdes avangadas relativamente a cada época impulsionando a

prépria sociedade para novas evolugdes.
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No segundo caso inclui-se a maioria das transformagbes
introduzidas na Educagio para a actualizar face as exigéncias da
sociedade, tendo aqui papel central as forcas que dinamizam a

sociedade activa.

E interessante observar que o conceito de Reforma Educativa pode
surgir mais associado a um tipo de transformagdes do que a outro e
que, com frequéncia, algumas das principais linhas de transformagédo
ndo estdo incluidas dentro do seu quadro préprio.(UNESCQO,1982).

A histéria recente de Portugal contém muitas e interessantes
ilustra¢Ges sobre as dinidmicas de transformacdo da Educagdo, vividas,
quer em avango, quer em atraso, relativamente a evolugdo da nossa

sociedade:

- Os climas de abertura e de debate das reformas educativas
empreendidas, quer nos anos setenta com Veiga Simdo, quer nos anos

oitenta com Frausto da Silva, Deus Pinheiro e Roberto Carneiro;

- O crescente empenhamento dos jovens em receber mais € melhor
formacgdo inicial traduzido por rdpidos crescimentos das taxas de
escolarizagdo e exprimindo novas motivagdes € expectativas;

- O grande esfor¢o de ordenamento legislativo iniciado com a Lei
de Bases de Educagao;

- A Reforma Educativa desenvolvida nos ltimos anos procurando
reordenar e modernizar a mdquina da Educacio;

161



Conselho Nacional de Educagéo

- A decadéncia e a revitalizagdo do ensino vocacional exprimindo
contradi¢des entre valores da sociedade portuguesa e entre exigéncias
dos principais actores do sistema educativo.

Estudar transformagées )implica eleger invariantes que as permitam
caracterizar pelo que se referenciam as andlises seguintes ao que se
julga serem os trés grandes paradigmas da Educacdo: - A equidade, a
qualidade e a eficiéncia.

2. Paradigmas do Desenvolvimento

2.1 A equidade

’

E, por certo, o primeiro paradigma a considerar (TAWNEY,1986)
ja que € o grande fundamento da cultura moderna para a existéncia e a
importidncia do sistema educativo: oferecer a todos a mesma
oportunidade de valorizag@o pessoal, social e profissional através da
Educacio.

E esta a bandeira que anima os movimentos politicos e sociais
europeus € americanos a partir da revolugdo francesa, tenham eles um
cunho mais liberal como os de Franca ou do novo continente,
social-democrdtico como os surgidos a partir do final do século XIX
nas sociedades germanicas e escandinavas ou de inspiragdo marxista
como os dos antigos estados de Leste.(KARABEL e HALSEY,1977).

Todavia, a efectiva capacidade do sistema educativo para

democratizar as oportunidades ndo € tema pacifico, sendo permanente a
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polémica sobre os seus resultados a qual separa correntes € momentos

sociais de maior optimismo dos de maior pessimismo ou desalento.

Equidade implica facilitar o acesso a todos, (MAX PLANCK
INSTITUTE FOR HUMAN DEVELOPMENT AND
EDUCATION,1979), o que exige redes escolares equilibradas ¢
distribuidas bem como estilos e contetidos de ensino adaptados a
diversidade de vocacdes e de capacidades.

A tentacdo da uniformizac¢do da oferta educativa (cursos, vias,
disciplinas e livros tnicos) longe de reforgar a equidade, reduz o
espectro dos beneficidrios interessados e, por consequéncia, acaba por
reduzir a participagdo aumentando as taxas de insucesso e de
abandono.(TAVARES,1991)

A evolucdo recente vivida em Portugal (GEP,1991 e GEP, 1992,a
e b) € marcada pelo acelerado crescimento das taxas médias de
escolarizagdo tal como se ilustra na Fig. 2 mas o objectivo da equidade
¢, por certo, prejudicado pelas grandes assimetrias regionais existentes
a nivel da participacio (Fig. 3).

A existéncia de uma rede escolar do Ensino Bésico do 12 Ciclo por
reestruturar (Quadro 1) e a escassez da educagio pré-escolar originam
niveis de insucesso elevados que, embora em regressdo em termos
médios , persistem em apresentar assimetrias acentuadas a nivel
regional e social (Fig. 4 e Fig. 5) por certo muito responséveis pela

assimetria das expectativas de sucesso escolar futuro.

163



Conselho Nacional de Educagéo

2.2. A qualidade

A importéincia da Educagao justifica que se d€ a maior atengdo aos
seus niveis de qualidade.(OCDE,1987)

rd

E sempre muito dificil identificar, caracterizar e estimar
periodicamente o nivel de qualidade dos servigos prestados por cada
sistema educativo.

O préprio conceito de qualidade pode ser definido sob perspectivas

distintas € complementares:

- O significado cultural e a utilidade social e econémica das metas,

dos cursos e dos programas escolares (Objectivos);

- A ldgica, a coeréncia e a qualidade dos contetidos dos programas

de ensino (Curriculos);

- Os métodos pedagdgicos e as condigdes de formacgdo e de
trabalho.dos professores e dos alunos (Métodos e Meios);

- Os processos de avaliacdo e de certificacdo adoptados

(Avaliagdo).

Da conjugagdo destas quatro perspectivas resultam os niveis
globais de aquisi¢do de valores, de conhecimentos e de capacidades por
parte dos alunos que cursam os diversos programas.

Uma vez caracterizados as quatro perspectivas anteriores € 0s
niveis de aquisi¢do, importa concretizar sistemas periddicos de
mensurac¢do e de monitorizagdo que permitam conhecé-los para as

diversas componentes do sistema educativo.
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A tradigdo portuguesa, a semelhanga das restantes culturas latinas,

costumava privilegiar:
a) algumas provas de progressdo para avaliagfio dos docentes;

b) os exames nacionais (a nivel do Ensino Bésico e Secunddrio)

para avalia¢do dos alunos.

Menor atencdo era dada a avaliagdo periddica e frequente dos
objectivos, dos curriculos € de outras condi¢des de ensino,

designadamente materiais.

Assim se compreende, alids, que grande parte do esforgo das
Reformas Educativas acabe por ser orientado para realizar estes tipos de
avaliagdo, ganhando entdo o caricter de grande operagdo nacional,

longa, ndo periddica, e com natureza excepcional.

Ora, como se sabe, o sistema de exames nacionais foi abolido e
substituido por provas e outras formas de avaliacdo realizadas no
admbito de cada escola.Estas provas nio estdo aferidas a nivel nacional
sendo Portugal um dos raros paises da Europa que ndo possui
momentos de avaliagdo aferida em todo o ensino bdsico e
secunddrio.(OCDE,1986.Ver, em especial a resposta de J. Fraidsto da
Silva a Questio n® 6).

O recente sistema de avaliagdo proposto ndo prevé ainda tais

mecanismos de aferi¢@o aplicdveis a avaliacio generalizada dos alunos.

Neste quadro de auséncia de avalia¢do aferida de aquisigdes por
parte dos alunos, tem especial interesse realizar levantamentos

comparativos o que foi feito recentemente pelo Gabinete de Estudos e
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Planeamento do Ministério da Educacgdo participando nos estudos
internacionais coordenados pela IEA (Internacional Association for the
Evaluation of the Educational Achievement) e pelo ETS (Educational
Testing Service,1992).

Na Fig. 6 inclui-se uma sintese dos resultados relativos a
Matemdtica para alunos de 13 anos onde, infelizmente, se verifica que a

posi¢ao do nosso pais ndo € a desejdvel.

2.3 A eficiéncia

Os elevados montantes de recursos humanos € materiais
consagrados a Educagdo e as conhecidas restrigdes orgamentais
explicam que o objectivo da efici€ncia ganhe importincia crescente na
discussdo das orientagdes a adoptar no desenvolvimento dos sistemas

educativos.

O nivel de efici€éncia do sistema define-se pela relac@o entre os
resultados alcancados e a globalidade dos meios atribuidos a educagao
(HUSEN,1979).

Ao contrdrio do que acontece com os sistemas produtivos para os
quais se podem construir com rigor fun¢gdes de produgdo, esta
abordagem de indole mais economicista tem tido pouco €xito na
Educacdo jd que € muito elevada a diversidade de meios a considerar ¢
também porque € grande a importincia de factores mais dificilmente
quantificdveis tais como a criatividade, a motivagdo ou o patriménio

cultural de todos os que se empenham na Educagao.
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Assim se compreende que o recente aumento de alguns tipos de
recursos dedicados a Educagdo em Portugal (GEP,1992a e
SAMPAIQ,1973) especialmente no que concerne aos indices de
ndmero de discentes por docente, a nivel quer do ensino secunddrio,
quer do ensino superior, ndo tenha provocado altera¢des qualitativas
muito sensiveis (ver Quadro 2).

Convém, alids, observar que o espectro de variagdo possivel para
os niveis de eficiéncia possiveis se reduz bastante quando se reduzem
os meios disponiveis (Fig. 7) pelo que a introducdo de simples
redugdes orgamentais contribui, em geral, para o agravamento do nivel
de efici€éncia.O seu aumento implica, pelo contririo, a alteragdo de
condigdes estruturais que melhorem os factores j4 referidos e a
reafectac@o dos recursos disponiveis. (CHURCHMAN,1972).

3. Poiiticas Educativas

A orientacdo e a coordenacdo do sector educativo tém
permanentemente, de responder ao desafio da mudanga e da evolugdo
dos grandes grupos de actores apresentados na Fig. 1.

Sdo, porém, muitos e variados os modos de responder a tal desafio
apresentando-se na Fig. 8§ uma esquematizacdo das tipologias mais
importantes.

O modo responsivo corresponde a politicas de curto prazo
orientadas para satisfazer certas necessidades jd existentes. Justifica-se
habitualmente pela grande dificuldade e incerteza de que sempre se
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reveste a adopgao de horizontes mais vastos ¢ ainda pela adopgio de

modelos de pura concorréncia a um possivel mercado da educagio.
Os principais inconvenientes e limitagdes sdo bem conhecidos:

as respostas surgem sempre com atraso em relagdo as
necessidades;

. a melhor forma de resolver certos problemas consiste em evitar

que surjam o que assim ndo € possivel conseguir;

. 0 ajustamento entre a procura € a oferta da educag@o ndo pode ser
encarado como um simples jogo de mercado atendendo & natureza
prépria do bem Educag@o.

O modo pré-activo pode orientar-se para encontrar respostas a
tensdes jd existentes ou para conduzir o sistema educativo a fim de

atingir certos objectivos de médio e longo prazo.

No primeiro caso reduzem-se os niveis de conflito o que permite
alcangar niveis de consenso mais amplos. Todavia, as tensdes
prevalecentes podem ndo corresponder aos problemas mais

importantes.

No segundo caso, fazem-se opgdes quanto as metas a atingir €
desenvolvem-se iniciativas coordenadas com o fim de programar
transformagdes que as permitam alcangar (CARNEIRO, 1984).

Observe-se que a politica adoptada em cada momento conterd
habitualmente elementos de modos distintos, havendo, porém, um com
tragos dominantes (SMITH, 1971).
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A realidade portuguesa recente, ilustra com exemplos claros a
diversidade formulada (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
1992). Na verdade, processos como o da reforma curricular ou o da
negociagio do PRODEP correspondem claramente a modos pré-activos
por objectivos, a elaboragdo e a negociagio do estatuto da carreira
docente do ensino bdsico e secunddrio talvez corresponda ao primeiro
modo pré-activo e, por ultimo, certos desenvolvimentos recentes
relativos & admissdo ao Ensino Superior respondem a necessidades
graves vindas do passado, e relativas, quer aos jovens, quer ao plano

orcamental.

O tipo de administrag@o que se aprecia e se cultiva depende muito
do modo politico adoptado.

Os dois primeiros tipos referidos implicam assessorias mais
desenvolvidas junto dos responsdveis politicos mas carecem menos de

organismos de "staff".

Os Unicos tipos de servigos que se tenderdo a desenvolver sdo os
orientados para a resolugdo de emergéncias ("bombeiros da educagdo")
¢ os de fiscalizagdo ou controlo.

O terceiro tipo apresentado exige, pelo contrdrio, e com maior
intensidade, o concurso de organismos competentes € estiveis que
possam fornecer rapidamente o necessario apoio cientifico € técnico &
descri¢io actualizada sobre o estado do sistema, 4 programagio das

transformagdes e a avaliagfo das politicas adoptadas.

Esta dltima orientagdo tem levado a generalidade dos paises
europeus a desenvolver institui¢des (centros, agéncias, fundagdes, etc.)
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dotadas de autonomia e estabilidade para desempenhar fungdes
especificas, citando-se a titulo exemplificativo os Paises Baixos
(inovagdo pedagdgica, avaliagdo,construgdo escolar), a Inglaterra
(desenvolvimento curricular, tecnologia educativa), a Franga (estudos
pedagdgicos e avaliagdo de sistemas educativos), a Espanha
(informagdo e documentagdo), a Dinamarca (avaliacio, investigacdo e

formacio) ou a Suécia (avaliagio e financiamento).

Infelizmente, em Portugal, ndo se tomou ainda este tipo de
iniciativas j& que os organismos que existem tém a natureza

institucional de Direc¢do-Geral do Ministério da Educagao.

4. Tlustracao: as encruzilhadas do Ensino Superior em
Portugal no final do século XX.

Portugal despertou cedo para o Ensino Superior com a iniciativa
arrojada de D. Dinis ao fundar em 1290 o Estudo Geral do Reino.
Todavia, este nivel de ensino ndo se desenvolveu nem cresceu tal como
aconteceu na Europa renascentista tendo-se chegado ao inicio do século
XX com uma unica Universidade (a Universidade de Coimbra) € sem
se langarem estudos superiores nos territérios de Africa e Asia (com
excepcdo do caso das escolas superiores fundadas em Goa).

Muito embora a Republica haja multiplicado o nimero de
institui¢cdes, o nosso pafs chegou ao P6s-Guerra com um sistema de
ensino superior insuficiente o que explica que, em 1990, apenas 5.2%
da populagio entre 15 e 65 anos tenha formagdo pés-secunddria
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situagdo que contrasta com os paises desenvolvidos onde esta taxa

atinge valores muito mais elevados, em geral superiores a 20%.

Recentemente, o nimero de alunos no Ensino Superior tem
aumentado bastante, referindo-se por vezes uma taxa de escolarizagdo
de 25.4% para 91/92 correspondente ao grupo etdrio 20-24 anos. Esta
andlise justificaria um crescimento mais moderado ou mesmo o seu

anulamento para os préximos anos.

Creio bem que esta perspectiva estd em desacordo com as
necessidades do nosso pais e com as motivagdes dos nossos jovens
pelo que interessard discutir e esclarecer qual o tipo de desenvolvimento
necessdrio para o Ensino Superior em Portugal durante os proximos

anos.

Este desenvolvimento deverd pautar-se pelos paradigmas de
equidade, qualidade e eficiéncia ja apresentados € ter em conta situagdo

e tendéncias actuais existentes.

A fim de suscitar a discussdo e poder vir a justificar ou a
fundamentar orienta¢des politicas e cendrios de desenvolvimento para o
nosso Ensino Superior apresentam-se seguidamente algumas

observagdes julgadas mais significativas:

A - A taxa de escolarizacdo referida ndo estd convenientemente
definida pois inclui em numerador a totalidade dos alunos inscritos
enquanto em denominador s6 se inclui a populacdo de 20 a 24 anos
(GEP, 1992¢ ). Atendendo a que cerca de 20% dos nossos alunos tém
menos de 20 anos e cerca de 30% tém mais de 24 anos, o resultado
apresentado estd claramente empolado. Alids, quanto maior fosse o
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insucesso escolar e o consequente envelhecimento da populagio

estudantil, mais melhoraria a taxa referida.

B - Um indicador fundamental e significativo para estudar o acesso
ao ensino superior corresponde ao chamado "Indice de Oferta do
Ensino Superior” o qual resulta da divisdo do niimero de vagas abertas
em certo ano pelo nimero de jovens que atingem nesse ano a idade
modal de entrada (no nosso caso, 18 anos). Este indicador mede a
oferta através da frac¢do de jovens com 18 anos de cada geragio para a

qual se cria lugar no Ensino Superior.

Apresenta-se na Fig.9 a evolugdo do indice de oferta desde 60 até a
actualidade sendo evidente o papel do Ensino Superior Privado na
subida recente o qual resulta, em boa parte, da pressido exercida pelos
jovens que pretendem frequentar o Ensino Superior € que nio

encontram vagas no Ensino Superior Publico.

C - A comparagio internacional feita para 1988 (geracdo de 1970)
mostra (Fig. 10) claramente a posi¢do menos desenvolvida do nosso
pais (OCDE, 1992b).

D - A experiéncia de outros paises desenvolvidos mostra que
sociedades vivendo dindmicas de desenvolvimento tal como € o caso de
Portugal despertam rapidamente para o interesse em usufruir os
beneficios do Ensino Superior pelo que o nivel de 35% atingido em
1992 corresponde & previsdo que fizemos em 1989 e ndo hesitamos
agora em prever um nivel de 50% como desejdvel e "exigido" pela
geracdo nascida em 1980 a qual esperard encontrar essa oferta no final
do préximo Quadro Comunitdrio de Apoio.
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E - Infelizmente, as disparidades de oportunidade de acesso (GEP
1992¢ ) sdo ainda bastante elevadas, quer a nivel regional (Fig.11),
quer a nivel da escolaridade dos pais (Quadro 3), sendo importante
observar em relagdo a estas a proximidade de situagdo entre
Universidades publicas e privadas e a dissemelhanga entre

Universidades e Politécnicos.

F - Estas assimetrias relacionam-se directamente com o nivel de
apoio social oferecido aos estudantes de Ensino Superior que € dos
mais baixos da Europa havendo apenas cerca de 5% que usufruem de

bolsa ou alojamento social.

G - Importa analisar a justificagdo do desenvolvimento do Ensino
Superior em fungdo das necessidades da prépria sociedade
(LESOURNE, 1998) sendo vulgar surgir a preocupagio de uma certa
producdo excessiva de licenciados. Ora, convém esclarecer que o
Ensino Superior (IRDAC, 1991) deve incluir uma distribui¢do
harmoénica nio s6 de licenciados mas também de bacharéis e de técnicos
especializados (nivel 5 segundo a classificagdo ISCED, alids

praticamente inexistentes no nosso pais).

H - Neste dmbito, interessa observar que a simula¢io das estruturas
de recursos humanos dos diversos sectores fundamenta a conclusio
segundo a qual a referida meta dos 50% permitird atingir, antes do fim
da primeira década do préximo século, o resultado de cerca de 14% da
populagdo activa portuguesa com uma formagao pds-secunddria, o que
ndo parece exagerado.

I - O resultado anterior ganha significado quando comparado com a

evolugdo recente que vem sendo percorrida nos tltimos anos por outros
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paises mais desenvolvidos (OCDE, 1992a ¢ LESOURNE, 1988) tal
como € o caso da Franga (Quadro 4).(OCDE, 1992b).

J - Inquéritos recentes feitos no nosso pais apontam para uma
progressiva consciencializagdo dos nossos empregadores, havendo
cerca de 13% ou de 46% das empresas inquiridas que sentem
dificuldades sérias em satisfazer as suas necessidades de admissao de
pessoal a nivel 5 ou superior e igual a 5 (OCDE, 1992b).

K - As reflexdes anteriores permitem justificar forte preocupagao
com a desaceleragio vivida actualmente no que respeita a abertura de

vagas no Ensino Superior publico (Fig.12).

L - O desenvolvimento do Ensino Superior sé ganha significado
nacional se se pautar por normas de qualidade e por solugdes de
equilibrio no que respeita, quer a dreas temdticas, quer a niveis de
graduagio e certificagdo. No que respeita aos primeiros, sdo conhecidas
as distorgdes actuais marcadas pela auséncia de um nivel de certificagdo
equivalente ao BTS ou ao DUT francés, ao "Associate Degree" dos
EUA ou ao "Certificate" do Reino Unido e bem assim as dificuldades
de afirmagdo do bacharelato (com excepgdo de algumas dreas, tais
como gestdo, contabilidade, artes e certas especializagdes tecnoldgicas,
das quais a informdtica é bom exemplo), agora agravadas pela néo
aceitagdo dos diplomas de estudos superiores especializados por parte
de organismos profissionais que emitirdo os correspondentes titulos

profissionais.

No que respeita as distribui¢des por dreas temdticas, € interessante
observar que tém sofrido oscilagdes elevadas com fundamento menos
claro, tal como se pode ver no Quadro 5.
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M - A incapacidade de satisfazer pelo Ensino Superior piblico a
grande maioria da procura dos jovens por este nivel de ensino € o ndo
ordenamento da rede nacional do ensino superior t€ém contribuido para
perdas de efici€ncia e qualidade que desprestigiam e desvalorizam a
fungdo do ensino superior (ver, por exemplo, MIRANDA, 1992).

N - A progressiva cooperagdio no dominio comunitdrio e as
crescentes exigéncias de mobilidade para os estudantes do Ensino
Superior (EEC, 1992) reduzem o grau de arbitrio de cada escola €
implicam a articulagdo em redes e segundo solugdes a negociar em
termos comunitdrios (DANIEL, 1991). Este espirito de abertura e de
coordenagdo €, para o nosso pais, um imperativo que nio pode deixar
de contemplar outros espagos tais como os de expressdo portuguesa

situados nos restantes continentes.

Infelizmente, a actual tendéncia de diversificagdo sem limite ou
fundamento dificultard muito no futuro este tipo de abertura e de

coordenagao.

Apresentadas estas observacdes, poderd contribuir-se para a
formulagdo das principais op¢des politicas concernando o futuro do

nosso Ensino Superior e que se julgam ser:

I - Qual o cendrio de crescimento pretendido para a oferta do ensino

superior?
IT - Qual a oferta que deverd ser garantida pela componente piblica?

IIT - Como contribuir para a redugdo dos fortes assimetrias actuais,
quer no plano regional, quer no plano social?
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IV - Como criar condigdes de estabilidade e sistemas de incentivo
que favorecam o desenvolvimento do ensino privado menos baseado
no retorno imediato?

V - Como incentivar a correc¢do dos desequilibrios actuais, quer
em termos de niveis, quer no que respeita a dreas?

VI - Muito especialmente, que desenvolvimento se deve dar ao
terceiro tipo de Ensino Superior, correspondente ao nivel do
"Certificate” do Reino Unido ou do DUT dos franceses ¢ talvez
designdvel entre ndés por diploma de especializagdo cientifica,
tecnoldgica ou artistica?

VII - Como reordenar a rede escolar evitando-se as perdas de

efici€ncia e de qualidade conhecidas?

VIII - Quais os mecanismos de financiamento adaptados ao

crescimento pretendido?

IX - Quais os sistemas de competicdo ¢ de avaliagdo melhor
adaptados para um sistema de ensino superior com maior diversidade,

qualidade e dimensdo?

X - Como evitar diversificagdes exageradas e, pelo contrdrio,
fomentar a abertura e a coordenagdo com o exterior, muito
especialmente no que respeita ao espago comunitdrio € as outras regioes

de expressdo portuguesa?

Out. 92, L. Valadares Tavares
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Quadro 2
N° de alunos/docente no
Ensino Publico

Secundario Superior

1970 17 22

1990 12 1
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Quadro 3
Analise da Origem Social dos
Alunos do Ensino Superior
(1991/92)
Habilitac&o académica mais alta do
ESCOLAS pai ou da mée
<= 6% ano pés-secundario
Universidades .
Publicas 33% 24%
Universidades
Privadas 28% 28%
l. Politécnicos
Publicos 46% 12%
I. Politécnicos
Privados 48% 1%
Populagao
(15-65 anos) 88% 5%
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Quadro 4
Evolugdo da estrutura das
saidas em Franga

4

Conselho Nacional de Educagio

1982 1988 2000
ISCED 6+7 10 14 25
ISCED 5 10 12 28
ISCED 4 20 19 22
ISCED 3+2 45 42 19
ISCED 1 15 13 6

WM e ®3 + O=" B3I OO
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Quadro 5
Distribuigdo percentual por areas
dos diplomados em Portugal

Area 78179 87/88
preme | s | w
Ciéndassolgit;ri:anas e 45 37
Direito 5 4
Gestédo e Economia 6 15
Saude 12 3
Artes 4 6

Qutros 5 5
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ORGANIZAGOES
PROFISSIONAIS E SINDICAIS

v

. SISTEMA
| ESCOLAR

PODER LEGISLATIVO
E EXECUTIVO

Um modelo de sistema educativo
Fig.1

IR |

SOCIEDADE
ACTIVA




Actas do Semindrio

614
ogJezyei0088 Op BXxe} Bp 08INjOA]

06/68 98/58 18/08 9L/GL 120L 99/59 18/09

soue /| soe ¢l sop
oeSezuiej0aso ap exe) ep oednjoag

ol

0¢

oe

oy

0§

09

0L

189



Conselho Nacional de Educagéo

¢Bi4
ogduez|iv|0980 ap vxe)} ep sjeuciBes seuW|SSY

190

Braga
Braganca
C. Branco

Coimbra
Evora
Faro
Guarda

Leiria

Lisboa
Portalegre

Porto
Santarém

Setabal
V.do Castelo
V. Real

Viseu

SRR e

OIS TR

- 0ot

sl AN b

06/6861
soue /| SOe {| sop oeSeziiejosss ap exe|




614
12{00288 08882N8L| OP o_aco_mo.. seswssy

Actas do Semindrio

ojsysed Op°'A
mqw;oo
wueb‘mg
ebeig

efag

2

o

) ol
' 3

. w

06/6861
sewouginy saoiday 3 sojlIsIq
odisgg ouisuyg op op1) I op leulf ou epuday

| ¥l

S

1)

L

8l

(14

14

191



Conselho Nacional de Educagéo

TAXA DE xmdmzn.u.mo NO FINAL DO 12 CICLO cnm mzm_zw m>m_nnw EM _uczn.uNo DA m:db.@.mo SOCIO—ECONOMICA
1989 / 1990

TAXA
RETEN .mo
4 (x 1 — PATRDES AGRICOLAS
2 —- AGRICULTORES QUE TRABALHAM POR CONTA PROPRIA
3 — OUTROS TRABALHADORES AGRICOLAS
+0% 4 — PATRUES € TRABALHADORES POR CONTA PROPRIA
- 8 — PATRUES DA INDUSTRIA DA CONSTRUGAD awiL
8 — TRABALHADORES POR CONTA PROPRIA, DA INDUSTRIA,
CONSTRUGXG OMVIL, COMERCIO, TRANSPORTES E SERM
7 — DIRECTORES, MEMBROS DE CORPOS LEGISLANIVOS E QUADROS
SUPERIORES DIRIGENTES DA ADMINISTRAGKO PUBLICA E PRIVADA
8 — EMPREGADOS COM PROF LIBERAIS E RELACIONADAS
9 ~ PESSOAL DE ENQUADRAMENTO DOS TRABALHADORES DD
COMERCIO, SERVICOS E ADMINISTRAGAO PUBLICA
10 — OUTRO PESSOAL DO COMERCIO, ADMINISTRATIVO, DOS SERVIGOS
E DA ADMINISTRAGXO PUBLICA
" - EopthoBo.m E CAPATAZES (EMPREGADOS) DOS TRABALHADORES
MANI
12 — OPERARIOS QUALIFICADOS E SEWI-QUALIFICADOS
13 - OPERARIOS NXO QUALIFICADOS
14 — PESSOAL DAS ﬂﬂm»w ARMADAS (DE CARREIRA E SERVIGO
20X _] MILTAR OBRIGATORIO!
15 ~ OUTRAS PESSOAS ACTIVAS NXO QUALIFICADAS ANTERIORMENTE
18 ~ DESEMPREGADOS

\J

milii. ﬁllLr : H

3 18 2 13 13 1 12 L] " 8 10 4 14 L] ] 7

SITUAGUES

FIGURA N® 8 — ASSIMETRIAS SOCIAIS DA TAXA DE RETENGXO SOCI0—ECONGMICAS
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* Nivel de
eficléncla =

fssultados
acursos

Nivel de eficiéncia em funclio dos recursos
Fig.7
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Evolugdo do indice de oferta do Ensino Superior
por parte do piiblico e do privado
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Indice de oferta do E.Superlor
Fig.9
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20 00%
18 00%
16 00%
14 00%
1200%
10 00%
8.00%
8 00%
4 00%
200%

000%

Probabilidade de acesso ao ensino superior

distrito/regidoc de naturalidade
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COMENTADORES

Prof. Doutor Antonio de Sousa Franco

1. O autor analisa primeiro os factores de transformagdo dos
sistemas educativos e suas principais dindmicas de evolugdo, passa a
caracterizar os principais critérios de desenvolvimento dos sistemas e
propde uma tipologia das politicas de desenvolvimento da educagdo em
fungdo dos objectivos que as inspiram. Passa de seguida a analisar, a
luz das consideragGes anteriores, a situagdo presente do ensino superior
em Portugal, fazendo perguntas sobre as grandes escolhas da politica
estrutural de educagdo que condicionardo a evolugdo do nosso ensino
superior até ao final do século XX.

2. A latitude deste excelente estudo, no Ambito € na metodologia,
suscitaria comentdrios proporcionados a sua riqueza de conceitos e de
informagdo. Parece-me, pois, apropriado restringir-me a um campo: o
do ensino superior em Portugal.

3. Tenho por seguro que toda a reflexdo sobre o futuro hi-de ter os
pés assentes numa ideia clara do passado e do presente. Estas sdo as
raizes pelas quais o futuro vai crescer, realizando - ou nfo - os sonhos
e os projectos dos diferentes agentes do sistema, de cuja interacgao
resulta o sistema nacional de educagio (na sua parte explicita como na
implicita).
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4. O meu primeiro comentdrio, incidiria, pois, sobre o passado
préximo. De algum modo, em especial no tocante ao sistema do ensino
superior, ele tem algumas caracteristicas que permitem compard-lo com
o conceito de take-off, formulado por W.A. Lewis para o
desenvolvimento econémico: significativa rotura com um passado de
estagnacdo, verificagdo sustentada de uma expansio de intensidade e
qualidade adequadas ao crescimento e a melhoria que se deseja alcangar
¢ manter no futuro. Isto representa, apesar das ambiguidades e
indefini¢des do periodo - os anos 70 ¢ 80 - uma viragem histdrica:
Portugal caracterizou-se, de modo persistente, por ter desde a
revolucdo industrial atribuido um lugar secundério e conservador a
educacio, caracterizado por escassez de recursos, prioridade politica
secunddria, acessibilidade reduzida, selec¢do inadequada e malthusiana;
dai o consequente atraso nos niveis de preparagdo profissional
(incluindo professores), na alfabetizagdo e escolarizagio e na

investigacio cientifica.

Este padrdo foi, de muitos modos, abalado - em particular no
ensino superior - durante os tltimos vinte anos. Apesar das incertezas,
das contradicoes ¢ dos avéngos e recuos, a tendéncia deste bidecénio
comega a definir-se com a expansdo econdmica e a prioridade relativa
das necessidades sociais, incluindo a educagio e a modernizagdo do
sistema educativo (Reforma Veiga Simdo), que sdo os caracteres
marcantes da fase final do Estado Novo ("marcelismo"), para acabarem
com as novas concepgoes e oportunidades de financiamento e qualidade
proporcionadas pela integragdo na CE (1986-1992...). Ela € marcada
por uma clara "descolagem" do subsistema do ensino superior, no
sentido de uma certa auto-sustentagio do crescimento para niveis
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acrescidos de eficiéncia (ndo falando agora da equidade e da qualidade);

permito-me sublinhar alguns aspectos marcantes:

. A modernizagio do sistema (nos objectivos, curriculos, agentes €
recursos) - a "Lei 1/72" e a actual Lei de Bases do Sistema Educativo

sdo disso expressoes claras, sem prejuizo de muitas deficiéncias.

. O crescimento ¢ a diversificagdo do sistema de ensino superior
marcam o periodo: acréscimo sem precedentes da oferta e da procura,
alcangando niveis de massificagdo. O crescimento é facil de ilustrar
relativamente a qualquer dos elementos do sistema: estudantes,
recursos financeiros ou recursos humanos; basta recordar que em 1970
havia quatro Universidades publicas, a Universidade Catélica (ainda
ndo reconhecida) e, nenhuma privada, e em 1992 h4 14 Universidades
estaduais, a Universidade Catélica Portuguesa e quatro Universidades
privadas (todas anteriores ao novo Estatuto do Ensino Superior
Particular e Cooperativo). Nasceu do nada um ensino politécnico jd
pujante e criativo. Multiplicaram-se os cursos, por vezes com aparente
desperdicio de recursos. Um ensino superior concentrado nas grandes
cidades do litoral centro-norte disseminou-se pelo Pafs.
Multiplicaram-se as institui¢des, dentro e fora das Universidades. Onde
havia digitas institui¢des de ensino médio "alongado” surgiu um plural
ensino superior privado, dando a liberdade de ensino um lugar que
nunca tivera no nosso sistema educativo superior/universitario. A
diversificagdo curricular abriu espagos a novas necessidades sociais,
profissoes e prdticas cientificas.

. Com tudo isto, e com algumas caracteristicas conjunturais do

periodo, relativas & degradagdo do secunddrio e a interface

secunddrio-superior, ndo espanta a ocorréncia de alguma perda de
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qualidade do sistema (ndo creio que s6 no subsector privado; nio creio
que generalizada, mas certamente em dreas bem delimitadas; e ndo creio
que tdo intensa como pensam 0s que - sejamos francos - tém saudades
do tempo em que rarissimos frequentavam a Universidade, fora de
todos os padrdes europeus € modernos de eficiéncia e de justica).

. Esta diversificag@o do sistema, a autonomia universitdria (1988) e
a liberdade de ensino (1979, 1989) criaram institui¢ées muito
diversificadas na orgdnica, nos curriculos, na avaliagdo, nas
prioridades cientificas, profissionais e operativas, na dimensdo e na
qualidade - institui¢des que € forgoso avaliar, para além da avaliagdo da
procura ¢ do mercado, que muitos factores (em particular a
desigualdade do acesso) fortemente distorcem.

. A par disto, o sistema de ensino superior sofreu crescentes
interac¢des dos subsistemas - novos (f.p.) ou profundamente
transformados - com que mais profundamente interage: o da
investigacdo cientifica, o da formagao profissional e dos estdgios e

escolas de carreira profissional, o da comunicagio social ...

- Na dificil articulagdo entre ensino s_uperior e investigagdo
cientifica - que julgo ser um dos dominios mais problemadticos da
evolugdo neste periodo - , avultam a criagdo dos mestrados € a
estruturacdo das carreiras de investigac@o cientifica (mais paralelas do
que interactivas com as carreiras docentes universitdria € politécnica,
nem sempre dotadas de pessoal com as qualificagoes exigiveis € sem
condigdes aceitiveis de exercicio profissional, remuneragdo e
dedicagdo).
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- A abertura e a expansio do sistema - primeiro (anos 70) a custa
do subsistema publico, depois (apés 1986) pelo subsistema privado -
criaram condi¢des para maior igualdade de oportunidades e justiga
social no acesso ao sistema. Mas, em todos os restantes dominios, a
ac¢io social escolar e a justiga/equidade (critérios de reparti¢io de bens,
que sdo um dos aspectos concretos da justiga) sofreram, sobretudo nos

anos 80/92, acentuada deterioracio.

5. A este ponto de partida - obviamente com luzes e sombras e sem
duvida caracterizado de modo subjectivo, tdo subjectivo como qualquer

outro - se refere a analise do Prof. Luis Valadares Tavares.

As questdes que dardo forma ao futuro serdo, julgo eu, as que vém
formuladas na conclusdo. Atrevia-me a sugerir a necessidade de uma
op¢do especifica quanto a participagdo relativa, na oferta global, do
ensino universitdrio e do politécnico.

Selecciono, para breve comentdrio, quatro delas (ou melhor: quatro
pontos com elas relacionados), nas quais, talvez, uma op¢io correcta
sobre os objectivos € metas desejaveis no final do século tem urgéncia e
obrigard a medidas imediatas, dada a gravidade ou o carécter
controverso da encruzilhada a que se chegou:

- Justiga e acesso ao sistema;
- A dicotomia quantidade-qualidade;
- Sistema e instituigdes de financiamento;

- A opgdo institucional: publico vs. privado?
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Vejamos.

6. Os anos sessenta ¢ setenta foram dominados, no tocante ao
acesso ao sistema de ensino, pela ideia, algo "ideoldgica", da
democratiza¢@o do ensino. Dois dos seus vectores principais sdo a
justiga social e a igualdade de oportunidades, independentemente da
origem (regido, grupo ou classe social) e das deficiéncias individuais,
no acesso € no sucesso escolares. Daqui decorre uma série de
consequéncias, gerais ou especificas do superior: sistema de selecgdo ¢
de ingresso, apoio aos estudantes e familias desfavorecidos, ac¢do
social escolar, etc.; sem falar agora das ac¢des a montante € a jusante

do sistema escolar.

A verdade, todavia, é que, ao longo dos anos setenta, diversas
causas - desde a evolucdo das condigdes econdmicas e sociais do Pais
até a desconexdo e incongruéncia de muitas politicas educativas -
agravaram notoriamente as desigualdades; e isso prosseguiu nos anos
oitenta, dominados jd por valores "ideoldgicos" distantes dos da
democratiza¢do. No dominio do sistema geral de ensino, a politica de
luta contra o insucesso escolar de Roberto Carneiro, a criagdo da PGA,
como prova geral de aferi¢do igualitdria de um secunddrio bastante
agravador de assimetrias, e a generaliza¢do relativa do acesso ao ensino
superior foram as primeiras tentativas de lutar contra esta situagdo de
crescente desigualdade e injustiga. Perante o baixo crescimento da
oferta do ensino piiblico, a expansdo do privado foi ainda - ao contrério
do que se diz - factor de relativa aproximagio a igualdade de
oportunidades (no plano regional e na abertura a classes € estratos

"médios"). Mais lugares s@o lugares para outros.
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Mas € evidente, que continua a faltar uma politica coerente e global
de igualdade de oportunidades no acesso ao sistema escolar € no
sucesso dentro dele, que inclua a acgio social escolar mas va para além
dela, em particular no tocante as camadas mais desfavorecidas da
populagdo e para as regides mais vitimadas pelas assimetrias. Se a isto
se continuar sem dar resposta, ndo s6 se prejudicam valores de justi¢a e
igualdade, mas atinge-se a eficiéncia: pois nfio serdo os mais aptos que
o ensino superior acolherd e formard, mas apenas os mais capazes
oriundos dos grupos e regides mais favorecidos. Em termos de
desenvolvimento, este € um dos mais graves estrangulamentos: os
paises ricos e desenvolvidos sdo os que melhor valorizam os homens,
consoante as capacidades, € o nosso sistema, apesar da abertura
proporcionada pela expansdo quantitativa, ndo tem critérios e condi¢des
adequados para isso.

7. Outra questdo € a da alternativa (quigd falsa): quantidade ou
qualidade?

E frequente ouvir-se dizer que a qualidade do ensino universitdrio
baixou devido ao crescimento da oferta global, e do nimero de
estudantes e a diversificag@o das institui¢des (universidades, escolas
universitdrias, politécnicos, escolas politécnicas). Defende-se entdo,
para aumentar a qualidade, a conteng@o do crescimento, a sua anulagio
ou até a diminui¢do do nimero de estudantes (por vezes, também, do
nimero de cursos e de institui¢des), o que, também, evitaria o
desperdicio de recursos. E identificam-se, por vezes, os responsdveis
por esta situago, situando-os no dmbito do ensino privado das novas
institui¢des, do politécnico, etc.
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Embora gostasse de ver, através de um sistema de avaliagdo,
objectivada esta opinido, e embora pense que a procura muito intensa
que existe (a qual, no ensino privado, ndo € gratuita, ou quase, pois
tem um razodvel preco),exprime uma apreciagdo social do valor (sendo
dos cursos, ao menos dos diplomas), também partilho a opinido dos
que detectam certo decréscimo de qualidade. Contudo, ndo o
generalizaria ao sistema: este diversificou-se; hd escolas - no piblico
como no privado, no universitdrio como no politécnico - de nivel
inferior, talvez haja cursos abaixo do minimo aceitdvel, hd professores
incompetentes € cursos com pouca exigéncia. A avaliagio e o controlo -
inspectivo ou outro - s3o, pois, necessarios para garantir a regularidade
¢ a qualidade.

Julgo, porém, que o que se verifica é que a expansdo do sistema
provocou, como em todo o processo de massificagfio, um fenémeno de
diversificagdo (por criaglo ou, até, por imitagdo ou copia). E a
diversificagao torna natural a exist€ncia de diversos niveis de qualidade
- desde um minimo definivel até maximos sempre melhordveis. Ora,
parece-me certo que, em diversas dreas, continua a haver bons cursos,
por vezes bem melhores (¢ mais modernos e diversificados) do que

antes do bom dos ultimos vinte anos.

Reduzida a questdo & sua justa dimensdo - a0 menos no meu
entender - , importa definir a qualidade como um objectivo e um critério
a atingir nestes anos noventa, pelo sistema no seu conjunto ¢ por cada
instituigio e curso, alcangando critérios objectivos da sua avaliagdo.
Uma politica de qualidade do ensino superior - com numerosas
medidas, entre as quais a racionalizagfo de recursos, que por vezes, a

luz da autonomia e da liberdade de iniciativa, se dispersaram por cursos
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excessivos, com evidente perda de nivel - é necessdria tanto mais
quanto se reabsorve agora, e se poderd prosseguir, a expansao da rede
e da satisfagdo de necessidades: hd que colocar tdo alto quanto possivel
o ponto de equilibrio concreto entre qualidade e quantidade, pois estes
critérios estdo sempre em trade-off. Ndo deixo, todavia, de ouvir com
preocupacdo as vozes que reclamam, em nome da qualidade, uma nova
"administrativizagdo" do sistema de ensino, que representaria um passo
atrds na sua expansdo, diversificagdo e criatividade, condigGes
essenciais para o Pais ter um sistema educativo participado pela
sociedade € dimanado desta (incluindo, naturalmente, os pais, 0s
estudantes e os professores, como privilegiados responsdveis) e que
seja moderno e capaz. Se me € permitida a analogia com a economia:
sim ao controlo de qualidade e a defesa do consumidor na educagao,
como funcdes também do Estado; mas ndo ao regresso ao
condicionamento industrial.

Questdo auténoma € a da quantidade em si. Deve o crescimento ser
moderado, travado, reduzido a taxas negativas que anulem parte do
esforco anterior? E uma discussio que vale a pena fazer com clareza.
Adianto a minha posi¢do. Estamos apenas a meio caminho, no ensino
superior, para recuperar atrasos seculares na escolarizagio superior da
nossa gente. Os ndmeros apresentados pelo Prof. Luis Valadares
Tavares caracterizam um grande avango - que nos coloca, porém, a
meio caminho entre o nosso atraso do passado e a situagdo dos paises
da Comunidade Europeia (e outros compardveis) hoje em dia. A
participagdo de universitdrios na populagdo, em 1990, era de 2.4% na
média comunitdria - com 3% na Espanha, 2.4% na Itdlia, 1.9% na
Grécia - para 1,5% em Portugal. A continuacdo da expansdo do ensino

superior - mais a do politécnico, menos a do universitdrio - €, julgo eu,
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condi¢do sine qua non do desenvolvimento do sistema, da satisfagdo de
critérios e objectivos de eficiéncia, do acesso igualitdrio ao ensino de
topo e, enfim, da prépria retoma de um desenvolvimento s6cio-

econémico geral que a inser¢do comunitdria exige e ajuda.

Esse crescimento, com medidas adequadas de racionalizagdo de
recursos, € exigido pela prépria obtenc¢do de recursos comunitarios,
que deve continuar, pois enquadra essencialmente o Quadro
Comunitario de Apoio no Ensino Superior. Tenham-se em conta as
previsdes de saidas profissionais, mas sem esquecer o que aprendemos
nos ultimos anos: nada hd mais falivel do que as previsdes a longo

prazo; e piores que todas sdo as do emprego.

Concluiria este ponto dizendo: estejamos a altura do crescimento
necessdrio e nio o fagamos baixar ao nivel actual de certas instituigoes e
cursos do sistema. Preocupemo-nos mais com os professores
qualificados que faltam no ensino e com os técnicos qualificados que
faltam na produg@o - e a tornam pouco produtiva € menos competitiva -
do que com as situagdes, ocasionais ou marginais,mas reais em todos
os pafses mais desenvolvidos, de um licenciado que tem de ser
continuo ou motorista de tdxi, porque o problema do nosso Pafs estd
nas primeiras situagdes, € ndo nas segundas, que acabam sempre por

ter solugdo.

8. Muito rapidamente observaria ainda alguma coisa acerca dos

subsistemas institucionais publico e privado.

Partilho com o Prof. Valadares Tavares a preocupagdo expressa
pela travagem da criagdo de novos lugares pelo ensino superior
piiblico/estadual nos tdltimos anos. Seria de desejar que ele participasse
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mais na expansdo necessdria, até como elemento influente e equilibrante

do sistema.

E observo que, mal ou bem - por mim, julgo que aqui bem ¢ além
mal...-, tem sido o ensino superior privado que mais tem suportado a
expansdo dos dltimos anos. Também aqui registo muitas vozes de
acusagdo e poucas de defesa. Decerto muito importa corrigir; se
necessdrio, até na Lei, porventura no préprio Estatuto do Ensino
Superior Particular e Cooperativo, pois sempre se pode melhorar a
partir de uma racional reflexdo sobre a experiéncia. Mas os factos
recentes mostram que € possivel ao Ministério da Educagao - € at€ a
outras institui¢cdes, como as judiciais - aplicar a lei e exigir padroes de
qualidade as instituigdes escolares; é-o, alids, mais facilmente quanto as
privadas do que as piblicas (excepto, nestas, pela via, algo abusiva, do
financiamento). Interrogo-me, pois, sobre o sentido das mudancas
pretendidas: se € o da responsabilizagdo, do controlo de qualidade, da
defesa do sistema e dos que o integram, muito bem (embora me parega,
como os factos demonstram j4, que existe Lei; tem faltado € aplicagcdo
dela); se, porém, se visa limitar o principio da liberdade de ensino € a
autonomia das institui¢des, ou ignorar que estas t€ém de nascer com
regras diferentes das institui¢des estaduais, entdo isso serd um passo
atras do sistema educativo, que neste vinténio deu ao sistema educativo
superior uma componente privada imprescindivel e que ele nunca
tivera. Discipline-se, pois, neste sector adolescente, o que for de
disciplinar; mas, de novo, ndo se caia no saudosismo do "bom velho
sistema publico”. Ou vai-se privatizar tudo - mas estatizar de novo a

educagao?

211



Conselho Nacional de Educagio

9. Enfim, a questdo do financiamento. Foi referida de passagem
como tinha de ser, ¢ de passagem falarei dela.

H4 um problema de financiamento a longo prazo: que fontes de
financiamento? Que parcela dos recursos nacionais hd-de afectar-se éo
ensino superior e, articuladamente, como complemento ou sucedineos,
a investigagdo e a formagdo profissional? Ndo € essa questdo - todavia,

crucial - que agora me preocupa.

O longo prazo é uma perspectiva, mas comega hoje, tem as raizes
no curto prazo. A escassez relativa dos recursos afectos ao ensino
superior e a investigagdo € uma das fraquezas de uma politica de
desenvolvimento como a nossa tradicionalmente fascinada com a
infra-estrutura material € a obra ptblica; com as "pedras mortas" de
Sérgio, em detrimento das "pedras vivas", que sdo os homens. E é
investindo no capital humano que se constréi o desenvolvimento
duradouro, de que temos andado afastados. Os tltimos vinte anos sao,

a este respeito, ambiguos na minha opinido.

Outra observagdo. A Lei da Autonomia de 1988 deu as
Universidades todos os poderes. Mas, na prética, cada poder € o que
os recursos disponiveis lhe permitem; € o que se vé€ € que os Orgdos
universitdrios passam a vida reivindicando dinheiros do Orgamento do
Estado, transferidos discricionariamente para os orgamentos das
Universidades. Os 6rgdos universitdrios tomam as decisdes mas, na
prética, ndo tém poderes nem responsabilidades de decisdo financeira.
Esta é tomada formalmente pelo Parlamento e realmente pelo(s)
Ministério(s) da(s) Finangas e/ou da Educag¢do (na realidade das
decisdes orcamentais). O sistema € irracional, potenciador de conflitos,
gerador de irresponsabilidade nas decisdes da gestdo € nos decisores
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financeiros. E, claro, quando assim sucede, ndo hd decisdes a longo
prazo: tudo se joga no dia a dia, no més a més, o ano € um larguissimo

horizonte.

Este sistema € irracional. Seria necessdrio assegurar um processo

alternativo que assegurasse:
a) o horizonte plurianual das decisdes estratégicas;

b) a responsabiliza¢do financeira de quem toma as decisdes de
gestao;

c) o conhecimento antecipado das decisdes orgamentais, na
estabilidade e transpar€ncia;

d) a ponderagdo, por um érgdo independente, das necessidades
orgamentais das escolas publicas, assegurando a generalidade, a

racionalidade e a transparéncia das decisdes or¢amentais;

e) a real autonomia financeira das Universidades, com
responsabilidade publica dos seus 6rgdos de decisdo (accountability):
um conceito essencial a toda a autonomia de gestio financeira e alheio

ao processo real da decisdo financeira no dominio do ensino superior);

f) a articulagdo entre o financiamento por contrapartidas ("pregos™)
de certos projectos de investigagdo aplicada, de parte da formagio
superior correspondente a habilitagdo profissionalizante do beneficidrio
e a prestagdo de servigos - por um lado -; € o financiamento unilateral
da restante investigagdo, da formagdo superior € da acgdo social e dos
custos da justi¢a social (infra-estruturas colectivas financidveis por
impostos); .

213



Conselho Nacional de Educagéo

g) a partilha entre a decisdo politica (Parlamento/Governo) e a
decisdo institucional (Universidades), com a coordenagdo pela ja
referida estrutura institucional, independente e técnica, de programagio,

controlo e mediagdo do financiamento do ensino superior publico.

10. A riqueza de perspectivas deste relatdrio levou-me a exceder a
extensdo apropriada. Pego desculpa e espero pelas correcgdes que o
debate suscitara.

Prof. Manuel Viegas de Abreu

PROPOSTA DE UM MODELO INTERACTIVO PARA UMA REFORMA
PERMANENTE DO SISTEMA EDUCATIVO.

Comego por agradecer a gentileza do convite que me foi formulado
para comentar a comunicagdo do Prof. Luis Valadares Tavares e
lamentar, conjuntamente convosco, a auséncia do Prof. Sousa Franco,
que saberia melhor do que eu, € com maior proveito de todos,

incumbir-se desta tarefa.

Em segundo lugar, gostaria de felicitar o Prof. Luis Valadares
Tavares pela comunicagdo que nos acaba de oferecer e também pelo seu
trabalho, durante anos, a frente do Gabinete de Estudos e Planeamento
(G.E.P.) do Ministério da Educagio.
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A comunicagido que acabdmos de ouvir € extremamente estimulante,
porque abrange um vasto leque de factores € de processos com
influéncia na eficécia e na qualidade do sistema educativo portugués. E,
ainda, estimulante, por ser extremamente problematizadora - equaciona,
no final, um conjunto de problemas que, em meu entender, sdo de
grande actualidade e merecedores de uma reflexdo sistemdtica que nio
se esgota neste debate. Por outro lado, esta riqueza de problematizagdo
acerca do nosso sistema educativo dificulta a formulagdo de
comentdrios, tantos sdo os pontos de interesse que a comunicagao

suscita. Impde-se, por isso, ser selectivo.

Antes de enunciar algumas reflexdes esparsas, gostaria de declarar
que estou globalmente de acordo, quer com o diagndstico feito pelo
Prof. Valadares Tavares, quer com a perspectiva sistémica em que se

coloca, quer ainda com o contelddo dos problemas que equaciona.

Denotando, todavia, o que poderd ser considerado como
"deformagdo profissional" de investigador e de professor de
Psicologia, e designadamente de Psicologia da motivagdo e da
aprendizagem, dois processos fundamentais na ac¢do educativa,
permito-me utilizar a perspectiva sistémica a partir de um outro plano
que permite salientar algumas varidveis, interac¢des e sub-estruturas
que sdo frequentemente secundarizadas por uma andlise sistémica
realizada num plano ou nivel mais macroscépico, como € o caso da
comunicag¢ao aqui em aprego. Com efeito, a psicologia da motivagéo e
da aprendizagem influencia a focalizagdo nos factores dindmicos mais
ligados aos processos de interac¢do que ocorrem nas salas de aula, na
relagdo pedagdgica professor-aluno ou na relagdo do aluno com as

tarefas de aprendizagem, que uma andlise macroscépica das dinimicas
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e dos factores evolutivos dos sistemas educativos tende com frequéncia

a esquecer e a desvalorizar.

Por esta razdo, adoptando igualmente uma perspectiva sistémica,
proponho-me apresentar a proposta de um modelo do sistema educativo
em que os dois planos de andlise, o macroscopico - em que as varidveis
sociais, econdmicas e politicas sdo predominantemente focalizadas - € o
microscopico, em que 0s processos de ensino, motivagio,
aprendizagem, desenvolvimento pessoal € interpessoal sdo postos em
relevo, podem articular-se de forma integrada.

Com efeito, a perspectiva sistémica, que designo também por
relacional e interactiva, pode consistentemente ser utilizada nos
diversos planos e sectores em que o sistema educativo se desdobra. Ao
alargar a andlise e a compreensdo do "campo educativo" a uma
multiplicidade de factores que interactuam numa rede complexa de
influéncias, nio se restringindo, por conseguinte, a identificagdo de um
tnico factor considerado como causa do fenémeno em aprego, a
perspectiva sistémica € muito mais adequada a complexidade do sector

da realidade analisado do que a perspectiva determinista.

Por outro lado, a perspectiva sistémica do campo educativo pela
aceitagdo de problematizar a complexidade que intrinsecamente
comporta, apresenta-se como motivadora de uma reflexdo rigorosa, que
importa promover em Portugal, de forma participada e sistemadtica.

E neste contexto que me permito apresentar algumas sugestoes que,
em meu entender, poderdo contribuir para melhor clarificar a interacgdo
e a complexidade de relagdes entre os diversos componentes do sistema

e os processos dindmicos da sua evolugdo e desenvolvimento.
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A dindmica da evolugdo e do desenvolvimento dos sistemas
institucionais e culturais - como é o caso dos sistemas educativos -
aproximam-se mais da dindmica dos sistemas bioldgicos do que dos
sistemas mecanicos. Deste modo, o modelo compreensivo do sistema
educativo afasta-se do modelo mecaniscita, herdado da Fisica da
estabilidade de Newton, adoptando um modelo dindmico préximo dos
modelos biolégicos de redes de participagdo global, de interacgdo

orgénica e de regulagio.

Tendo em conta a convergéncia conceptual e epistemolégica da
teoria dos sistemas, da teoria relacional da motiva¢do e do
comportamento humano de Joseph Nuttin, e considerando ainda a
potencialidade de renovagio tedrica e metodolégica que decorre da obra
de Ilya Progogine, que Gianni de Michelis, Professor da Universidade
de Veneza, tematiza em artigo recente (Expresso, 1 de Novembro de
1992), parece-nos fundamentado representar o sistema educativo como
um sistema em permanente mudanga ou em continua evolugdo, sem
pretender significar que o sistema nio tenha uma estrutura consistente,
objectivos ou metas que o guiem e dinamizem, e processos de controlo
que assegurem a sua regulacdo com vista a alcangar os objectivos

desejados.

Proponho deste modo uma outra articulagdo para os elementos
considerados pelo Prof. Valadares Tavares no modelo do sistema
educativo que nos apresentou, introduzindo-lhe alguns outros
componentes € processos dindmicos de avalia¢do e de regulacio.
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Algumas breves palavras para explicitar um pouco melhor o
modelo dindmico e interaccionista do sistema educativo que a Figura 1
graficamente representa.

Consideramos, a semelhanga do Prof. Valadares Tavares, que a
compreensdo do sistema educativo tem o seu ponto de partida no
conjunto dos sujeitos ou dos actores motivados com as suas
necessidades, aspiragées e motivos de realizagdo. Destes motivos
decorre um conjunto de objectivos, metas ou finalidades a atingir. E
para os atingir, os sujeitos visionam, desenham e organizam diversos
meios. Podem estes meios ser adequadamente designados por
interesses devido a sua situagdo de actividades intermedidrias ou
instrumentais, colocadas entre os sujeitos motivados e os objectivos a

alcangar.

A énfase a colocar nos objectivos tem a ver com a tltima reflexao
que o Prof. Valadares Tavares desenvolveu a propésito da afirmagao
do Ministro da Educagio da Suécia acerca da necessidade de os paises
pequenos clarificarem de forma muito precisa os seus objectivos. E
exactamente o que pretendo aqui sublinhar, ao acentuar a
fundamentalidade intrinseca dos objectivos na compreensdo do sistema
educativo ou no entendimento do sistema de relagdes entre os seus
diversos componentes. E a este prop6sito, permitam-me que relembre o
que recentemente afirmou Américo Amorim, um dos dez maiores
empresdrios do nosso Pafs, por ocasido de um evento organizado em
Sevilha pela Comissdo de Coordenagdo da Regido Centro: "os ventos
s6 ajudam aqueles que sabem claramente para onde vdo", ou seja,
aqueles que sdo capazes de desenhar com precisdo os objectivos

mobilizadores de meios € de energias.
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Reportando-nos a parte superior da representagdo grdfica do
modelo, observamos na coluna da esquerda a indicacio de diversos
grupos de sujeitos, agentes ou actores do processo educativo, cujas
necessidades, motivos ou aspiragdes sustentam dinamicamente as
relagdes dos actores com o mundo ou com as condi¢des de vida. Trata-
se, por conseguinte, de uma sub-estrutura do sistema que procura
identificar quem e porqué. Entre o conjunto dos sujeitos motivados e o
conjunto dos objectivos situa-se o dominio do qué e do como,
referindo-se o primeiro ao dominio dos "conteddos" do ensino ou da
formacio, e referindo-se o segundo ao dominio do como, ou seja ao
dominio dos processos € modalidades de promover as actividades
intermedidrias mais adequadas a prossecugdo com sucesso dos
objectivos, metas ou finalidades consideradas desejdveis.

Explicitando o conjunto dos actores e retomando aqueles que o
Prof. Valadares Tavares considerou, colocamos em primeiro lugar os
jovens e as familias, onde o processo educativo radica: as necessidades
de formacgéo de jovens e as aspiragdes das respectivas familias. Temos,
de seguida, a sociedade activa (as empresas, as instituigdes produtivas
e de prestacio de servigos), as estruturas de investigago cientifica,
com responsabilidade na pesquisa e na formagio, cujos resultados vao
reflectir-se nas modalidades de interac¢do dos processos € contetdos de
formagdo. Consideramos também as organizacdes sindicais e
profissionais e, finalmente, a administragdo e as estruturas politicas de
exercicio do poder legislativo € do poder executivo.

Das necessidades, motivos € aspiragdes das pessoas € dos grupos
decorrem a formulagio, implicita ou explicita, de grandes objectivos,
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dos fins ou metas globais a atingir ou a antecipagdo e projec¢do dos
resultados desejados de alcangar.

A formulagio dos objectivos globais do sistema educativo €
varidvel, mas nos diversos paises encontra-se, em geral, cristalizada
nos diplomas legislativos fundamentais, quer nos textos das
Constitui¢des quer nas Leis de Bases ou nas Cartas Magnas da
Educagio, sendo objecto de consenso partilhado pela totalidade ou pela
maioria dos representantes das institui¢des e dos agentes responsdveis
pelos diversos sectores do sistema educativo. Tendo em conta a Lei de
Bases do Sistema Educativo Portugués, podemos consideré-los como
sendo o desenvolvimento pessoal dos educandos e, por seu intermédio,
o desenvolvimento e valorizagdo da comunidade local, regional,
nacional e internacional. Pretende-se promover ndo apenas a aquisi¢do
de conhecimentos (saber) mas também o treino € dominio de
competéncias préticas (saber-fazer) e, sobretudo, a identificacdo ¢
integragdo pessoal de valores e de principios de ac¢do susceptiveis de
dar sentido ao mundo e a vida, de guiar a participag@o e a tomada de
decisdo como actores de mudanga e agentes criativos de
desenvolvimento (saber estar, saber decidir, saber ser).

Podemos, igualmente, incluir como objectivos globais do sistema
educativo, as aspira¢des € os vectores dindmicos que Valadares Tavares
designou na sua comunicagdo por "paradigmas": a equidade, a
qualidade ¢ a eficiéncia.

Nos meios ou actividades intermédias que os sujeitos motivados
planificam e executam para tentar atingir os objectivos propostos
podemos distinguir os conteidos, programas e "curricula”, por um
lado e os processos ou as metodologias de ensino, como actividade
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fundamental dos professores, e de aprendizagem, como actividade
prioritdria dos alunos. As modalidades de avaliagdo do rendimento da
prdtica escolar constituem também actividades intermedidrias

reguladoras da adequacao dos contetidos e dos processos.

Nio devemos confundir esta modalidade de avaliagdo reguladora de
aprendizagem do aluno com a avaliagdo de outros sectores € actividades
do sistema escolar e do sistema no seu conjunto. Trata-se, sem divida,
de uma avaliagdo indispensdvel que nio deve restringir-se a uma
concepgido economicista, tendo em conta outros parametros de natureza
quantitativa cujo impacto no desenvolvimento econdémico, social e
cultural € inequivoco mas que, pelo cardcter imaterial dos seus efeitos,

ndo pode ser mensurado.
Mais duas breves reflexdes.

A primeira para referir que as reformas do sistema educativo
portugués, nos seus diversos niveis de escolaridade, t€m sido
focalizadas na actualiza¢do dos curricula e dos contetidos programaticos
em funcdo da evolugdo e diferenciagdo crescente dos conhecimentos
cientificos. Pouca ou nenhuma relevincia tem sido atribuida a
renovagdo dos processos ¢ das metodologias de ensino e de

aprendizagem.

Deste modo, tem havido uma preocupagido muito mais acentuada
com o que se ensina e aprende, do que com o modo como se ensina e

aprende, como se motiva e apoia a aprendizagem do aluno.

Sem desvalorizar a importincia da actualizagdo dos curricula e dos

contetidos, julgo que é na renovagdo da mudanga ou na reforma dos
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métodos pedagbgicos que deverdo centrar-se os préximos esforgos do
aperfeicoamento do sistema educativo.

Trata-se, sem ddvida, de um sector onde as mudangas sdo mais
dificeis de realizar do que no sector da estrutura curricular e dos
programas. Lembremo-nos que as modificagGes neste dominio
envolvem mudangas de atitudes, de representagdes sociais de
comportamentos cristalizados por anos de prética e por representagoes
sociais muito instaladas e com uma inércia pessoal, institucional e
cultural muito acentuada. Por isso, as medidas a propor para se atingir
um aperfeigoamento significativo no dominio da metodologia da prética
pedagdgica exigem uma articulagio consistente entre os conteidos -
que terdo de ser abreviados - os instrumentos diddcticos a utilizar pelos
professores e pelos alunos, além de exigirem também altera¢des no
dominio da formacdo de professores.

A segunda reflexdo tem como objectivo fundamental assinalar um
risco de perversdo ou de alienagdo do Sistema Educativo que radica na
pratica pedagdgica polarizada pela avaliagdo do rendimento escolar dos
alunos e que tem vindo a reforgar-se nos ltimos anos. Com efeito, por
auséncia de uma renovagdo na metodologia de ensinar e de aprender,
foi-se instalando uma prdtica pedagdgica que sobrevaloriza as
actividades orientadas para a avaliagdo classificativa dos alunos, como
se esta constituisse o objectivo da actividade do professor ao ensinar e
o objectivo da actividade do aluno ao aprender. A situag@o actual pode
quase resumir-se a isto: os alunos frequentam as aulas para fazerem os
testes de avaliagdo e terem notas positivas no final de cada periodo e os
professores ddo aulas para terem matéria para submeterem os alunos

aos testes e poderem classificd-los.
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A avaliagfo classificativa tem vindo a constituir-se no objectivo de
ensinar e¢ de aprender, ocupando o lugar das finalidades de
desenvolvimento pessoal e interpessoal do processo educativo € uma
prdtica de avaliacdo formativa. A avaliacdo ndo € um objectivo do
sistema educativo; € apenas um meio para que os objectivos claramente
definidos possam ser alcangados. Ora sempre que num sistema de
relagGes um meio se transforma num fim, estamos perante uma situacao
de risco de alienacdo desse sistema. E este risco que julgo dever ser
detectado e combatido.

Dr. Guilherme d'Oliveira Martins

Antes de mais, quero, naturalmente, agradecer ao Prof. Mar¢al
Grilo o convite que me fez e, em segundo lugar, ao Prof. Luis
Valadares Tavares por esta magnifica interveng@o que aqui nos trouxe
que tem por base ndo s6 o texto que elaborou para este Semindrio, mas
também os estudos de grande qualidade que tem feito sobre estes

temas.

As questdes aqui tratadas t€m a ver com o cerne do tema do
desenvolvimento econdémico e social do Pafs, que € necessdrio
conhecer bem para se definirem, a partir dele, os objectivos exigentes
para o futuro. Conhecendo ou tentando conhecer bem a realidade que
temos, torna-se necessdrio procurar compreender essa mesma
realidade, o que no momento € especialmente dificil, uma vez que a

mutacdo e a alteragdo de circunstincias a cada passo, por um lado ¢ a
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complexidade da sociedade em que nos integramos, em termos
nacionais, europeus € internacionais por outro, leva-nos a considerar
com especial cuidado estes temas. Encontramo-nos perante estimulos
exigentes que obrigam, realmente, a que olhemos as transformagdes
com uma capacidade de as antecipar. Daf a necessidade de defini¢do
clara de objectivos mas, além dela, hd a necessidade de encontrarmos
quadros nos quais nos vamos mover, quadros que tenham a ver com
aquilo que existe ¢ com aquilo que pensamos ser a sociedade que
estamos a construir.

A sociedade ndo se muda por decreto. Eu sou jurista, mas tenho
sempre a preocupagdo de desconfiar daqueles que julgam que, ao
elaborar-se uma lei, ao formular-se uma norma juridica, se pode mudar
a sociedade, se podem adaptar os actores sociais a nova realidade,
realidade que ndo existe sendo na cabega do legislador - entre o ingénuo
¢ o abusador, no sentido de que estd a tentar pressionar a evolugdo da
sociedade, como se ela fosse uma tdbua rasa onde tudo se pudesse
inscrever. Disse muito claramente o Prof. Valadares Tavares que a
questdo fundamental que aqui tem de estar presente € a do
desenvolvimento. Dai falar nos trés paradigmas (eficiéncia, equidade e
qualidade), que sdo muito dificeis de concatenar e de articular. Ocorrem
situagdes dramdticas, designadamente entre a eficiéncia e a equidade,
que nos obrigam a ter especiais cautelas no tocante a afectagdo dos
recursos. Foi feito um retrato que temos de ter especialmente presente,
uma vez que € fundamental olharmos a realidade educativa a partir das
pessoas e da sociedade concreta. Evidentemente, que sé podemos partir
das pessoas e da sociedade concreta se, de algum modo, soubermos
quais sdo as condi¢des em que essas pessoas se movem. Logo, quando
se fala em taxas médias de escolarizagdo e no facto de elas, serem
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prejudicadas pelas grandes assimetrias sociais, ¢ também a realidade
das pessoas singularmente consideradas que estamos a ter em conta.
Quando falamos no problema mal resolvido da rede escolar, sdo ainda
as pessoas que estamos a considerar. E conhecemos os males e as
consequéncias negativas das escolas sobre-ocupadas, para ndo referir ja
a situacdo dos professores sub-ocupados, com poucos alunos ou com

condig¢des extraordinariamente dificeis para exercerem as suas fungdes.

O que atrds foi referido tem, naturalmente, a ver com a questao
dos recursos afectos & Educagdo: as redugdes orgamentais contribuem,
por exemplo, em geral para o agravamento do nivel de eficiéncia; o seu
aumento pode implicar, pelo contrdrio, a alteracdo de condig¢Ges
estruturais que melhorem a eficiéncia dos factores e a reafectagdo dos
recursos disponiveis. Perguntar-se-a: mas hd ou nio hd desperdicios?
Evidentemente que os hd, e a questdo fundamental da afectagdo dos
recursos tem que ter como objecto a sua correcta distribuigdo - € isso
mesmo que o Prof. Valadares Tavares nos diz quando diz que nfo € a
introducdo, sem mais, de redugdes orgamentais que resolve os

problemas; é sim a afectagfo correcta e adequada desses recursos.

Por outro lado, afirmou o Prof. Valadares Tavares algo que me
parece fundamental: Portugal € um dos raros paises da Europa que ndo
possui momentos de avaliagdo aferida em todo o ensino bésico e
secunddrio. Trata-se de uma situagdo extraordinariamente grave, uma
vez que a falta desses momentos de avaliagdo aferida conduz & ndo
compreensdo da realidade que temos ¢ & confusdo ocasional das
andlises com 0s micro-cosmos com que estamos €m contacto € que nos
transmitem uma visdo da realidade ou cor-de-rosa ("as coisas ndo estao
tdo mal quanto isso") ou negra ("isto € catastréfico!"). Penso que € este
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tipo de correcgdes que devem ser introduzidas, na base do
conhecimento da realidade e da sua compreensdo, o que se articula
justamente com a adopg¢do do método pré-activo, que tem que se
articular, por sua vez, com a afirmagéo do Ministro Sueco sobre a
necessidade de uma escolha extraordinariamente exigente de objectivos.
Em Portugal, esta escolha torna-se particularmente importante num
momento em que, quando se fala tanto em integragdo europeia, se
esquece as vezes - ou, de algum modo, avalia-se o tema de forma
simplista - que a livre circulagdo das pessoas tem que ser encarada a
partir, justamente, de medidas concretas no sentido da qualidade e de
uma maior exigéncia quanto ao funcionamento do sistema educativo.
S6 assim poderemos corresponder as alteragdes profundas da realidade

qu€ nos cerca.

A segunda parte dos meus comentdrios tem a ver com a reflexdo
conjunta que fiz com o Prof. Sousa Franco, que até hd pouco tempo
julgou poder estar presente neste Semindrio, mas que teve, entretanto,
de se ausentar para o estrangeiro. Nesse sentido, dar-vos-ei trés ou
quatro notas no tocante especificamente ao caso do ensino superior,
analisado pelo Prof. Valadares Tavares. Antes de mais, para falarmos
do ensino superior, temos de ter com consideragdo quatro grandes
questdes: a justica no acesso ao sistema; a dicotomia
quantidade-qualidade; a op¢ao institucional piblico-privado e, por

ultimo, o sistema e instituicdes de financiamento.

Quando comegamos por colocar os problemas em termos das
condigdes de acesso, temos de o fazer a partir dos valores da justica
distributiva ¢ da igualdade de oportunidades, que s6 podem ser
respeitados na prética se forem encarados de uma forma articulada e
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conjunta, e se houver a criagdo de medidas concretas para que o acesso
ao ensino superior possa ser garantido em condi¢gdes que ndo sejam

prejudicadas pelas disparidades e diferengas sociais e econémicas.

Quanto a op¢do entre quantidade e qualidade, ndo podemos estar
mais de acordo com o Prof. Luis Valadares Tavares, quando ele, de
uma forma muito clara, nos diz ser incorrecta a op¢do pela travagem de
criagdo de novos lugares pelo ensino superior, até porque a participacdo
de universitdrios na populagdo portuguesa, em 1990, era apenas de
1,5% contra 2,4% na média comunitdria, 3% em Espanha, 2,4% em
Itdlia € 1,9% na Grécia. A verdade € que a continuagdo da expansdo do
ensino superior, quer politécnico quer universitdrio, € uma condigio
"sine qua non" de desenvolvimento do sistema e de satisfacdo de

critérios e objectivos de eficiéncia no acesso ao ensino superior.

Por outro lado, temos de nos preocupar mais com oOS
professores qualificados que faltam no ensino e com os técnicos que
escasseiam na produgdo. Esta €, justamente, uma questdo que nio pode
deixar de ser encarada e ndo deve ser confundida com algumas
situagbes marginais, como por exemplo, o facto de haver licenciados
que sdo motoristas de tdxi ou varredores de rua. Sdo situacdes
marginais que existem por toda a parte € que ndo podem fazer-nos
retirar conclusdes precipitadas em relagdo a opgdo

quantidade-qualidade.

A questdo do financiamento tem que ser colocada da seguinte
maneira: os orgdos universitdrios tomam decisdes financeiras em
termos que ndo correspondem exactamente aos critérios desejdveis de
responsabilizagdo efectiva. Sabemos que hd um conjunto vasto de

entidades que participam nessas decisdes de uma forma ndo-racional,
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que tem de ser superada através de diversas vias, nomeadamente e
antes de mais, pela introdugdo do horizonte plurianual nas decisdes
estratégicas. E fundamental a opgio por uma consideragdo plurianual
das decisGes estratégicas no tocante ao ensino superior, bem como a
responsabilizagdo financeira de quem toma as decisdes de gestdo, o
conhecimento antecipado das decisdes orgamentais em termos de
estabilidade e transparéncia, a ponderagdo, por Orgdo independente,
dos critérios e das necessidades orgamentais das escolas publicas,
assegurando a generalidade, a racionalidade e a transparéncia das

decisdes orgamentais.

Por outro lado, a real autonomia financeira das universidades
tem de ter em consideragao a existéncia de mecanismos de avaliagdo,
ndo sé em termos financeiros, mas também em termos dos objectivos
estritamente educativos e cientificos da universidade. E fundamental a
articulacdo do financiamento por contrapartidas de certos projectos de
investigag@o aplicada, correspondente a habilitagdo profissionalizante
dos beneficidrios e & prestagdo de servigos, com o financiamento
unilateral da restante investigagdo, da formagdo superior, da acgio
social e dos custos de justiga social.

H4, portanto, que distinguir claramente um financiamento que
envolve o ensino propriamente dito, que tem ou pode ter contrapartidas
¢ um financiamento orgamental a favorecer, que envolve basicamente a
investigacdo, mas os dois planos ndo podem ser confundidos em
termos globais, como muitas vezes se faz. Por outro lado, ainda, hd
que envolver na decisdo politica tanto os orgdos de soberania - o
Parlamento ¢ o Governo - como as Universidades, em termos

institucionais. H4 que articular os niveis politico e académico, uma vez
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que, sem essa ligagdo surgem, obviamente, os problemas graves com
que nos debatemos presentemente.

DEBATE

Dr. Salvado Sampaio

Quero exprimir, em primeiro lugar, o meu acordo global com a
intervengdo do Prof. Valadares Tavares e com o enunciado pelo
Ministro Sueco. Detecto, contudo, que essa posi¢do € nitidamente
contrariada pela actual politica governamental, fundamentalmente por

razoes ligadas as restrigoes financeiras.

Nio € por acidente que, por exemplo, na discussdo da abertura do
ano lectivo, se fale no nimero de escolas e ndo de como elas
funcionam. E efectivamente mais facil fazer reformas, porque
responder 4 componente do COMO implicava o conflito com tirdnicas

posic¢des financeiras.

Para concluir, queria expressar a minha discordincia quanto ao
facto da Educacdo estar em mutagdo permanente - ndo me parece que a
Educagdo esteja em mutagdo; pois mutagdo € uma transformagio
profunda. Em meu parecer, os objectivos da Educagdo (que estdo
esclarecidos até pelos trabalhos do G.E.P.) permanecem, quando

confrontados com a dificuldade e as diversidades, quer no acesso
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escolar, quer no sucesso, pelos diversos grupos sociais. E fico por
aqui, embora tivesse muito mais a dizer.

Prof2 Doutora Teresa Ambrodsio

A minha intervengdo é apenas uma congratulagdo, porque creio
que, foi possivel ver colocar com igual nivel, capacidade e preciséo,
dois paradigmas de abordagem do sistema educativo. Por um lado, o
paradigma da abordagem administrativa ou interventora ¢ de uma
andlise macro-sistémica do sistema e, por outro lado, a emergéncia
desta outra visdo que vem de uma andlise micro e da andlise do préprio
processo educativo, que foi muito bem explicitado pelo Prof. Viegas
de Abreu.

Eu considero que hd um trabalho muito grande a fazer neste
dominio, mas creio que nos devemos congratular, porque € a partir
deste confronto das duas visdes - a macro e a micro, a sociedade ¢ a
emergéncia do sujeito - que poderemos equacionar o futuro da
educagdo em Portugal.
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Prof. Doutor Manuel Patricio

Gostaria de completar a intervengdo da Prof® Teresa Ambrdsio.
Entendo que h4, ainda, a perspectiva meso-estrutural, que nos remete
claramente para a prépria escola, para o seu funcionamento e
organizagado, € que alids me pareceu também estar implicito no que o
Prof. Valadares Tavares a certa altura referiu, ao mencionar a rede
escolar. Esta perspectiva aponta para um dimensionamento diferente
das escolas e para uma estruturagdo pedagoégica diferente no seu seio.
Queria, pois, chamar a atengfo para ela, uma vez que ainda ninguém se

lhe referiu.

Prof. Valadares Tavares

Agradeco muito os comentdrios que foram feitos. Estou
perfeitamente de acordo com o principio segundo o qual a realidade
educativa tem de ser sempre perspectivada sob pontos de vista
multiplos. As palavras dos comentadores muito complementam €
enriquecem aquilo que procurei trazer-vos. Concordo, plenamente com
as reflexdes que foram feitas e, em especial, com a necessidade de
reforgar o enfoque da Escola como realidade fundamental onde tudo se
passa, onde tudo se joga, onde tudo se pode ganhar, € onde tudo se
pode perder.

Gostava ainda de completar a mensagem que aqui deixei em relagido
ao Ensino Superior, € que se materializa em 10 questdes incluidas no
final da versdo proviséria do texto da minha conferéncia e que vos foi
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distribuida - creio que sdo as dez questdes mais pertinentes. Na
verdade, julgo que ndo é possivel desenvolver um sistema de Ensino
Superior Piblico e Néo Piblico com uma certa incerteza anual, no que
diz respeito as orientagdes que vao ser adoptadas. Ndo conhego
nenhum caso de pais ou regido onde tenha sido possivel desenvolver
um bom potencial de Ensino Superior com a chamada "incerteza do
més de Setembro”, em que tudo pode acontecer. Julgo ser esta uma
premissa fundamental.

Deste modo, importard perguntar: qual € o tipo de evolugdo que se
pretende concretamente para o Ensino Superior Piblico nos préximos
anos? Como ¢ que vamos procurar aproveitar, da melhor forma, o
préximo quadro comunitério de apoio, no sentido de correspondermos
as exigéncias das geracdes destes jovens que ndo estdo a espera das
nossas decisdes? O nivel de 35% que referi na minha conferéncia
resultou, antes do mais da evolugdo das motivagdes e¢ do forte
empenhamento dos jovens portugueses ndo tendo esperado por
decisdes governamentais ou reformas educativas. NOs teremos
situa¢des muito mais aflitivas dentro de 5 ou 6 anos se, neste momento,
ndo equacionarmos com realismo e transparéncia quais sio os
objectivos e as metas relativamente ao nosso sistema de Ensino

Superior.

Assim, por exemplo, quando € que vamos, finalmente,
desenvolver o Ensino Superior de curta duragio correspondente aos
chamados diplomas de especializag@o, para os quais, alids, existe neste
momento um financiamento acordado com Bruxelas? Eu manifesto a
minha grande preocupa¢lo por ndo ver as instituigdes do Ensino

Superior, neste momento, a trabalhar intensamente nessa matéria.
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Prof. Doutor Marcal Grilo

Gostava a terminar de formular duas notas € um agradecimento. A
primeira nota serd ainda relativa ao sistema do Ensino Superior € a
questdo da qualidade. Manifesto alguma perplexidade em relagdo a
certas afirmagdes e comentdrios que t€ém vindo a ser emitidos acerca da
qualidade do ensino e da investigagdo, sobretudo quando essas
referéncias que se estdo a produzir podem colocar em causa as préprias
institui¢cdes. Tenho receio porque ndo existe, que eu conhega, qualquer
base fundamentada que permita afirmar e testemunhar com veracidade
se o Ensino e a Investigagdo estdo a ser produzidos tem ou ndo tem a
qualidade desejada. Enquanto ndo for realizada uma avaliagdo séria,
isenta e assente em critérios objectivos, tudo o que estd a ser afirmado

é, do meu ponto de vista, gratuito.

A segunda nota tem a ver com o facto de esta ser a tltima das trés
conferéncias antes das mesas redondas que se vio realizar. Procurdmos
constituir um conjunto coerente com as intervengdes dos trés
conferencistas €, permitam-me que lhes diga a minha opinido, tenho a
sensacdo nitida de que atingimos o objectivo de que os participantes
reagiram bem a este conjunto de intervengdes e documentdrios que o
Conselho quis proporcionar ao longo deste Semindrio.

Por dltimo, quero agradecer muito particularmente aos trés
conferencistas principais, Professores Valadares Tavares, José Ant6nio
Ferndndez, e Ernani Lopes e, também, a todos os comentadores, neste
caso especifico aos que participaram neste dltimo tema, - o
Prof. Viegas de Abreu e o Dr. Oliveira Martins.
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Agradeco também a todos os participantes a atengdo que
demonstraram durante estas trés conferéncias e as intervengdes que
produziram e que tanto enriqueceram os debates havidos.

A todos muito obrigado.
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