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Introducao

Educacdo - base do desenvolvimento
das pessoas e dos paises

O terceiro Relatério sobre o Estado da Educagao,
relativo ao ano de 2012, sai no auge de uma crise
cujos efeitos ndo sdo ainda claramente percetiveis
nos dados publicados. Apesar disso, as narrativas
que nos chegam através dos membros do Conselho
Nacional de Educagdo e de responsaveis por
instituicdes educativas, com os quais tentamos
dialogar em permanéncia, causam-nos profundas
preocupacdes. Nao podemos deixar de assinalar,
designadamente, as dificuldades de alunos e
familias, a inseguranga vivida pelos professores e
técnicos de educacdo, a diminuigdo dos recursos
financeiros, a dificuldade de integragdo, num
tempo muito curto, de um numero significativo de

mudangas que foram sendo introduzidas.

O acesso a educagdo e o direito de aprender sdo
indispensaveis ao desenvolvimento dos talentos
das pessoas, a afirmac¢do dos paises e ao equilibrio e
bem-estar das sociedades.

Introducgéo

Vivemos numa sociedade do conhecimento carac-
terizada pela diversidade, onde o direito a educacdo
ja ndo se restringe a possibilidade de frequéncia de
uma escola. E também o direito & apropriagdo do
saber e a aquisicdo de competéncias de cidadania,
o que apela a necessidade de uma educacdo de

elevadas qualidades pedagdgicas e cientificas.

E inquestionavel que as pessoas constituem a maior
riqueza de um pais, razdo pela qual a educacdo deve
proporcionar a cada crianga, cada jovem ou cada
adulto as condi¢des para o desenvolvimento dos
seus talentos. Mas deve igualmente ter solugGes
para a qualificacdo daqueles que deixaram a
escola precocemente sem as competéncias que
a sociedade exige hoje aos seus cidaddos. Sao
desafios complexos cujas respostas demoram
tempo a construir e a consolidar.

Tal como a UNESCO defende, a educacdo deve
promover aprendizagens de qualidade para todos,
criangas, jovens e adultos. Em 2008, na Conferéncia

Internacional de Educagao da UNESCO, a tdnica foi



colocada no desenvolvimento da escola inclusiva e

na necessidade de preparar as escolas e os sistemas
educativos para lidar com a diversidade, base
para o enriquecimento cultural, proporcionando
a todos o acesso a aprendizagens de sucesso
independentemente da origem cultural e social.

As solugbes para os problemas da escola sdo
complexas pelo muito que lhe é pedido em matéria
de transmissdo de conhecimentos em constante
evolucdo, de organizacdo das aprendizagens e
trabalho dos alunos e de acompanhamento do seu

desenvolvimento.

A modernizagdo das estratégias de organizagdo
das aprendizagens é hoje uma exigéncia para a
concretizagdo do direito a educagdo ao longo da
vida.

As criancas e jovens aprendem através dos mais
variados meios — os media, por exemplo, sdo
poderosissimos instrumentos de transmissdo de

conhecimentos. O que distingue a agdo da escola

do conhecimento difundido por esses meios é a
mediacdo dos professores, cuja competéncia é,
mais do que nunca, decisiva para a promoc¢do da
qualidade e da equidade na educagdo. Por isso,
a melhoria de um sistema educativo pressupde
necessariamente a valorizagdo dos seus professores

e a sua formacgao.

Estes sdo alguns dos pressupostos que o Conselho
Nacional de Educagdo tem apoiado, apelando a
necessidade de uma melhor orientagdo dos per-
cursos escolares, evitando a acumulacdo de atrasos
com intervengdes oportunas e eficazes ao primeiro

sinal de dificuldade.

Temos defendido, igualmente, ser imprescindivel a
existéncia de formagdes profissionais de qualidade,
organizadas com inicio no Ensino Secundario, assim
como uma educagao de adultos que integre processos
de formacdo adequados e o reconhecimento
e validagdo de competéncias. A educacdo de
adultos constitui uma dimensdo indispensavel ao

desenvolvimento sustentado do Pais.
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S3do muitos os jovens que, no momento de crise que
atravessamos, ndo acreditam no valor da educagdo
como instrumento para fazer face a um futuro tdo
incerto. A importancia do investimento na educagdo
ndo deve ser colocada em causa, antes é necessario
tudo fazer para desenvolver a responsabilidade
social por este sector e para que o pais acredite

cada vez mais na sua pertinéncia.

Nos tempos dificeis em que vivemos, a educagdo
é essencial para a construgdo de um futuro

sustentavel.

A educacgdo em Portugal: uma situacdo de
contrastes

Portugal apresenta hoje uma situa¢cdo educativa
complexa. Por um lado, apds uma evolugdo muito
positiva, atingimos razodveis niveis educativos
na populagdo jovem, quer em termos de acesso
e qualidade, quer em termos de equidade, a
indiciar boa capacidade de recuperagdo em quase
todos os dominios. Por outro lado, refletindo um
passado de grande atraso, persistem fracos indices
de qualificacdo da populagdo menos jovem, que
se agravam de modo dramatico a medida que se

progride para escalGes etarios superiores.

Esta conjuntura exige uma atengdo redobrada
no sentido da recuperagao da populagdo menos
qualificada, sem que se percam os ganhos educativos

obtidos pelos mais jovens nos ultimos anos.

Alguns dados ilustram esta complexidade.

Em 2011, existiam na populacao residente entre os 25
e 0s 34 anos mais de 28% de individuos com diploma
de Ensino Superior, enquanto no grupo etdrio dos
55-64 anos essa percentagem descia para cerca de
10%, o que reflete a diferenca de qualificagGes entre

geracbes de portugueses. Em concordancia com

Introducgéo

esta disparidade, para as muito baixas qualificacGes
a situagdo é inversa: no grupo dos 25-34 anos havia
3,7% de individuos apenas com o 12 ciclo do Ensino
Basico, mas nos que tinham entre 55-64 anos essa
percentagem ascendia a cerca de 54%. Estes dados
atestam bem a evolugdo da escola que nas ultimas
décadas se expandiu de modo muito significativo
e acolheu progressivamente mais alunos. Com
excecdo da ultima década em que as estratégias
de educacdo de segunda oportunidade permitiram
qualificar um numero apreciavel de adultos, o
problema das baixas qualificacGes ndo conheceu,
nas décadas anteriores e apesar de alguns esforgos
desenvolvidos, as altera¢des indispensaveis a uma

aproximacdo a maioria dos paises europeus.

Ainda em 2011, havia, no conjunto da populagdo
residente com mais de 15 anos de idade, perto de
trés milhdes e meio de individuos sem nenhum
diploma ou apenas com o 12 ciclo do Ensino Basico
e mais de dois milhdes e meio com qualificagcdo de
nivel secundario, pds secundario ou superior. Temos
situagGes de grande contraste. A persisténcia de
baixas qualificacGes constitui um problema grave
do Pais e um obstdculo ao seu desenvolvimento
cultural e econdmico. Esta situacdo apela a um
esforco continuado ao nivel da educacdo de adultos,
a avaliacdo de percursos realizados e a valorizagdo

das estratégias positivas desenvolvidas.

N3dodevemosesquecer, contudo, asituacdaode partida
e 0s passos significativos dados pelo Pais nos ultimos
quarenta anos, abandonando progressivamente
um estado de atraso imenso em rela¢do aos seus
parceiros europeus. De facto, bastara comparar
a qualificacdo da populagdo portuguesa com mais
de 25 anos com a de dois outros paises europeus
no inicio da década de 60 do século XX: em 1960,
com o 12 grau (4 a 7 anos de escolaridade), Portugal

registava 50,4% de individuos, enquanto em Franga



e na Finlandia essa populagdo correspondia a
67,7% e 90%, respetivamente. Mas o atraso mais
dramatico residia sobretudo numa elevadissima pro-
por¢do de cerca de 45% de pessoas sem nenhum
nivel de escolaridade, em contraste com a Franga, que
apresentava cerca de 2%, e a Finlandia 0% (CNE, 2010).

O fosso entre a qualificagdo dos portugueses e a da
grande maioria dos cidaddos de paises europeus
era, como se vé, muito profundo. Os progressos
alcancados devem-se, por isso, a um enorme

esforco realizado nestes ultimos quarenta anos.

Foi necessdrio intervir em todas as componentes
do sistema educativo: edificios, equipamentos,
transportes escolares, apoios sociais e educativos a
alunos mais carenciados, formagao de professores,
reestruturacdo do sistema, elaboracdo de curri-
culos, diversificacdo das ofertas educativas, organi-
zacdo e avaliagdo das escolas. A configuragdo
da rede escolar, desde a educacdo de infancia
ao Ensino Superior, mudou profundamente em
resposta a novas orientagles, diferentes interesses
e expectativas e a um aumento da procura sem
precedentes, devido sobretudo a evolucdo da

demografia.

Ha hoje resultados muito expressivos em maté-
ria de qualidade e equidade da educagdo e de
desenvolvimento cientifico e tecnolégico: a demo-
cratizacdo do acesso a todos os niveis de ensino é
uma realidade; hd um crescente reconhecimento
internacional da qualidade dos nossos diplomados;
os resultados nos testes internacionais realizados
pelos alunos portugueses sdao acentuadamente
melhores, quer em termos de equidade (PISA 2009),
quer em termos de qualidade, designadamente em
matematica, leitura e ciéncias no 12 ciclo do Ensino
Basico (PIRLS e TIMMS 2011). E importante assinalar

gue nestes testes Portugal deixou os ultimos lugares

do ranking dos paises avaliados para se colocar
acima da média e em posigdo superior a alguns dos

que tradicionalmente obtinham bons resultados.

A ultima década contribuiu de forma decisiva
para os avangos conseguidos. Se considerarmos a
populagdo com 17 anos de idade verifica-se que, no
intervalo de uma década (2001 — 2011), a taxa de
escolarizacao evoluiu de 74,8% para 91,2%, ou seja,

aumentou mais de 16 pp.

Cada vez mais jovens e adultos alcangam quali-
ficagGes elevadas. Hoje, mais de 38% dos jovens
de vinte anos frequentam o Ensino Superior.
Simultaneamente, na populagdo residente entre os
25 e 64 anos, o niumero de diplomados com aquele
nivel de ensino teve um aumento significativo,
atingindo mais de um milh3o. Foi, alids, o segmento
que teve maior crescimento, pelo que a diferenca
percentual de diplomados com este nivel de ensino

em Portugal e na UE27 tem vindo a atenuar-se.

No entanto e apesar dos progressos, o atraso
que herddmos determina, como atrds se viu,
a persisténcia de uma parte significativa da
populagdo, ainda longe de atingir a idade da
reforma, com baixas qualificacbes. Considerando
o Ensino Secunddrio como habilitagdo minima de
referéncia - atual escolaridade obrigatéria -, temos
ainda, na populagdo residente entre os 25 e os 44
anos, mais de 1,5 milhdes de individuos que ndo
atingiram esse nivel de escolaridade, ou seja, mais

de 53% da populagdo desse nivel etario.

E uma populagdo para a qual o acesso a mais for-
macdo académica e profissional pode revelar-se
essencial, quer em termos profissionais, quer de
realizagdo pessoal, com reflexos esperados no seu
bem-estar e no desenvolvimento econémico e na

competitividade do Pais.
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A consolidagdo do sector da educagdo exige a
continuagao do esforgco de investimento e uma
responsabilizacdo social coletiva, que inclui as
autoridades educativas, os diferentes parceiros
e a sociedade em geral. E necessério prosseguir a
aposta no aumento das qualificacbes dos jovens
e, simultaneamente, encontrar estratégias
que cativem os publicos pouco escolarizados
para a educagdo, recuperando aquelas que se
tenham revelado mais adequadas ao aumento da

qualificagdo dos adultos.

Os professores tém sido os principais artifices dos
progressos verificados na educagdao em Portugal.
As exigéncias feitas as escolas no que toca a
responsabilidade pelas aprendizagens imp&em
novas praticas organizativas e pedagodgicas e
colocam importantes desafios aos professores.
De facto, a escola baseada na transmissdo de
conhecimentos e na selecao em fun¢do do sucesso
académico deu lugar a uma escola a qual se pede

que desenvolva os talentos de todos os seus alunos.

A escola portuguesa foi capaz de acolher progres-
sivamente a grande maioria dos alunos até aos
dezoito anos, como se pode verificar no capitulo
3 deste Relatdrio. Os niveis de abandono precoce
da escolaridade e de insucesso escolar tém vindo
a baixar, mas apesar da evolugdo verificada ha
importantes passos a dar para que os alunos
aprendam mais e possam assim frequentar o
ano escolar correspondente a sua idade. Esta
transformagdo requer dos professores grande
solidez cientifica e pedagdgica e novas competéncias
em termos de organizagdao do trabalho com os
alunos, de solugdao de problemas de aprendizagem

e de regulagdo da vida escolar.

Para que as reformas tenham sucesso é neces-

sario o acompanhamento e suporte formativo

Introducgéo

das mudangas pretendidas, bem como o
reconhecimento do esforgo e do trabalho realizados
pelos professores. A avaliagdo do sistema e das
escolas defendida pelo CNE serd igualmente um
elemento decisivo para a regulagdo e melhoria

consistente dos resultados escolares.

Investir na educagdao em tempos de crise:
uma oportunidade

A aposta na educagdao como garantia de futuro,
mesmo em momento de crise, € uma das re-
reiterada

comendagdes gerais inUmeras vezes

pelo Conselho Nacional de Educagdo, vertida
em diversas iniciativas realizadas e em variados
documentos produzidos. Na situagdo atual, em que
a crise econdmica e o aumento do desemprego sdo
muito graves, a aposta na educagdo e qualificagdo
deveria constituir uma prioridade, um modo de
quebrar o isolamento e dar mais aten¢do as pessoas
e ao desenvolvimento e valorizagdo dos seus
saberes. Contribuiria seguramente para combater
o desanimo, sobretudo onde existam situagOes
dramaticas do ponto de vista individual, familiar ou

comunitario.

Aaposta naeducacdo emtempos de crise econdmica
pode também ser a estratégia por exceléncia para
a promogao da coesdo social e construgao de uma
cidadania solidaria, inclusivamente em dominios
de urgéncia europeia e mundial, como sejam o
desenvolvimento sustentdavel ou a resposta as

exigéncias da globalizacdo.

Por outro lado, a melhoria dos resultados educativos
e a consolida¢do dos patamares ja alcancados nao
se compadecem com o abrandamento do esforco
ou com politicas errantes, exigindo, tal como o CNE
tem recomendado, estabilidade, visdo estratégica,

capacidade de acompanhamento e regulacgdo.



E com preocupacio que se assiste a diminuicdo
significativa do investimento no sector da educagdo,
traduzida na redugdo dos meios financeiros (entre
2011 e 2012 o orgamento do Ministério da Educacgdo
e Ciéncia baixou 16pp) e dos seus recursos humanos?,
sem que parecam estar a ser assegurados 0s
compromissos assumidos, designadamente os que
derivam das metas EF2020. O investimento que urge
continuar, indispensavel a recuperagdo do atraso
educativo do Pais e ao desenvolvimento da nossa
sociedade, ndo dispensa um esforgo de racionalizagdo

e otimizagdo dos recursos alocados ao sector.

O Estado da Educagéo 2012

O relatdrio que agora se apresenta estrutura-se em
duas componentes de natureza complementar, a
gue se seguem as recomendacdes aprovadas em
plendrio do CNE. Na primeira parte, faz-se uma
leitura extensiva da informagdo disponivel sobre
oferta, acesso, apoios, recursos e resultados obtidos
relativamente a cada nivel de ensino ou grau de
qualificagdo; na segunda, procura-se estudar as
problematicas da autonomia e descentralizagdo,
elegendo alguns sectores onde essa autonomia
parece estar a fazer um caminho que se considera
pertinente aprofundar. Num momento em que se
pretende debater reformas para um Estado mais
eficiente, parece util conhecer vias que o favoregam

e obstaculos que o impedem ou condicionam.

O relatdrio inicia-se com um esbogo global sobre
as caracteristicas da sociedade portuguesa que,
cumprindo o objetivo de fornecer informagdo
prévia sobre as condicionantes do desempenho do
sistema, simultaneamente prepara a observacao
subsequente quanto aos efeitos da sua agdo no
desenvolvimento da estrutura de qualificagles e

relagdo com o emprego.

Reconhecendo o papel crucial que os cuidados
para a infancia e a educagdo pré-escolar podem
desempenhar no caminho para a equidade, dedica-
-se um capitulo a analise do desenvolvimento
deste tipo de oferta, equacionada na perspetiva de

alicerce da escolaridade posterior.

Os capitulos seguintes analisam a oferta educativa
e formativa disponivel para jovens e adultos, de
acordo com os niveis de ensino que compdem o
sistema educativo (bdsico, secundario e superior),
a respetiva frequéncia e os resultados obtidos. Sdo
também abordados os apoios disponibilizados aos
alunos, o pessoal docente e os recursos financeiros

envolvidos.

Sempre que oportuno, apresenta-se a posi¢do
de Portugal relativamente aos compromissos
assumidos no ambito do Quadro Estratégico de
Cooperacdo Europeia em matéria de Educacdo
e Formacdo (Metas UE 2020), mantendo-se no
final dos capitulos, a semelhanga dos relatdrios
anteriores (2010 e 2011), a identificagdo dos
avancos e dos desafios que decorrem das situacdes
ai caracterizadas e que servem de base as

recomendagdes que encerram o relatdrio.

Recolha e disponibilizagdo de dados
A recolha dos dados relativos a década 2001-
2011, utilizados no EE 2012,

pesquisa seletiva em publica¢des oficiais, nacionais

resulta de uma

e internacionais, e junto de instituicdes da
administracdo. E de sublinhar uma maior abertura
dessas instituicdes para a disponibilizagdo dos
dados, em tempo util, embora se assinalem ainda
dificuldades resultantes de diferentes abordagens
no tratamento da

metodoldgicas informacgao

existente sobre educac¢do e formagdo. De notar, no

1 Embora ndo se tenha conseguido obter dados validados, o relatério de janeiro de 2013 do Fundo Monetario Internacional (FMI) sobre
Portugal refere uma diminuigdo de 11 065 professores dos ensinos Basico e Secundario em 2012, tendo por fontes os Ministérios das

Finangas e da Educacgdo e Ciéncia.
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entanto, que em relagdo a edi¢des anteriores houve
progressos assinaldveis nos dados provenientes
das regides auténomas dos Acores e da Madeira,
0 que permitiu uma melhor comparabilidade e
compreensdo das suas especificidades, abordadas
no capitulo referente a autonomia regional.

O presente relatério beneficiou dos dados
relativos aos Censos 2011, a luz dos quais foi
possivel enriquecer o primeiro capitulo no que
diz respeito ao conhecimento e qualificagdo da
populagcdo portuguesa, bem como a sua evolugao
na ultima década. Ressalva-se que alguns dos dados
estatisticos apresentados neste relatério foram
disponibilizados antes da publicacdo dos Censos
2011. Embora possa existir algum desfasamento
entre os dados dos Censos e os das demais fontes,
isso ndo coloca em causa as analises efetuadas, uma
vez que as tendéncias evidenciadas pelos diversos

dados sdo semelhantes.

Outraevolucgdorelativamenteao EE 2011 dizrespeito
a um melhor conhecimento das escolas portuguesas
quanto a composicdo socioecondmica e cultural da
sua populagdo. Ndo sendo possivel aceder a dados
referentes ao percurso e condi¢do socioecondmica
e cultural dos alunos, a informacdo disponibilizada
constitui ja um progresso assinalavel, pois permite
uma melhor compreensao dos contextos em que
se gera a desigualdade dos resultados obtidos pelas

escolas.

Os dados disponibilizados pelo Ministério da
Educacdo e Ciéncia foram trabalhados a luz de um
critério analogo ao usado no estudo do Centro
Regional do Porto da Universidade Catdlica
Portuguesa, coordenado por Joaquim Azevedo. Esta
abordagem permitiu distribuir em quatro grupos,
econdmica e socioculturalmente diferenciados,

1062 (de um total de 1073) unidades organicas

Introducgéo

existentes no Continente em 2010/2011, e comparar
os resultados obtidos nas provas finais dos 292 e 3¢
ciclos do Ensino Basico e nos exames nacionais do

Ensino Secunddrio em cada um destes grupos.

Aprofundam-se neste relatério os dados relativos
ao desvio etario até ao nivel de concelho, que
nos pareceram ser Uteis para os responsaveis
autdrquicos, cujas funcbes em matéria de gestdo
educativa sdo crescentes e de grande relevancia
para a melhoria do desenvolvimento educativo
local. Estdo em curso outros trabalhos sobre a
tematica da educagdo ao nivel do municipio que

serdo posteriormente divulgados.

A diversidade de situagOes que a analise dos dados
desvenda, como por exemplo as desigualdades
existentes entre os concelhos de um mesmo distrito,
levanta inUmeras questdes que seria importante
aprofundar em futuros trabalhos: de que modo a
composicdosocial das escolas e acaraterizagao social
dos concelhos pesam nos resultados apresentados?
Qual o peso da variavel escola e quais os fatores
mais relevantes para a sua compreensao? De que
forma o papel desempenhado pelos municipios
e pelos seus conselhos municipais de educagdo
podem contribuir para melhorar os resultados

escolares?

O tema do ano: autonomia

e descentralizacdo

A segunda parte do EE 2012 é constituida por
um conjunto de textos que se debrucam sobre a
descentralizacdo da educacdo e a autonomia das
regibes, dos municipios e das instituicdes educativas,

gue constituem a tematica especifica desta edicdo.

Durante o ano de 2012, o CNE trabalhou estas

questdes tendo aprovado trés recomendacgGes



relacionadas com o tema, as quais integram as
recomendacgdes finais deste relatério. A primeira
refere-se ao papel das autarquias na educagio;
uma segunda aborda a autonomia e gestdo das
instituicdes de ensino Bdsico e Secunddrio; e a
terceira debrucga-se sobre a autonomia institucional

do Ensino Superior.

Porgué a opg¢éo pelo aprofundamento destas
temdticas?

A autonomia é um objetivo recorrente no discurso
politico, nem sempre verdadeiramente desejada
e raramente concretizada. Ndo nos detendo por
ora nos fundamentos filoséficos e politicos que lhe
conferem legitimidade, o certo é que a expansao
do acesso ao ensino e a qualidade dos resultados
tém vindo a questionar com crescente veeméncia
a gestdo centralizada do sistema. A diversidade da
oferta educativa, a especificidade de cada territério,
de cada populagdo, de cada instituicdao, de cada
individuo tornam necessario o aprofundamento
desta problematica na procura de uma gestdo de

maior proximidade.

Colocam-se aqui questOes relativas as margens
de autonomia das regides, dos municipios, das
instituicGes, mas ndo menos importante é o uso
que cada um destes niveis faz do poder que lhe é
conferido. A autonomia que detém é plenamente
assumida? Como explicar a existéncia de praticas e

resultados tdo diversos?

Quisemos compreender melhor a diversidade de
situagGes, alguns determinantes dessa variedade e
o papel que a capacidade de autodeterminagdo das
populacdes e das organiza¢cdes pode desempenhar
na transformacgdo de problemas em oportunidades
de melhoria dos resultados de aprendizagem.
necessitariam de estudos

Algumas questoes

subsequentes. Lancamos, por isso, o desafio as

instituicGes de investigacdo para o aprofundamento
de situagdes cuja compreensao em muito poderia
contribuir para a melhoria da qualidade e equidade

da nossa educacdo.

Na segunda parte, apresenta-se um texto da autoria
de Pedro Abrantes em que se perspetivam as
politicas e praticas de descentraliza¢do e autonomia
em Portugal, entre 1975 e 2010, organizado
em torno de duas questdes: Por que motivo o
processo de descentralizagdo e autonomia tem
avancado de forma tdo ténue em Portugal? Sera
que os projetos de descentralizacdo e autonomia
que se desenvolveram tém produzido mudangas
nas relagdes de poder entre os diferentes atores?
Considerando que, apesar de ndo ter corres-
pondido a todas as expectativas, o processo
de descentralizacdo e autonomia tem induzido
alteragOes significativas na gestdo e regulagdo do
sistema educativo nacional, o autor aponta alguns

desafios a ter em conta no futuro.

O texto seguinte, subscrito por Clara Cruz, tomou
como referéncia a criagdo dos Conselhos Municipais
de Educagdo (CME) no contexto da descentralizagdo
da educagdo em Portugal. A autora identifica-os
como espacos de regulacdo intermédia e focos de
desenvolvimento e mobilizagdo do conhecimento
em cada contexto local. Salienta o seu contributo

para a construcdo do “sistema educativo local”.

O Estado da Educagdo 2012 ndo poderia deixar
de dedicar especial atencdo as especificidades
decorrentes da autonomia regional em matéria
educativa das RegiGes Autéonomas dos Agores e
da Madeira. O texto de Filomena Matos e Carmo
Gregoério faz uma apresentacgdo das especificidades
do sistema de educagdo e formagdo nas regides
auténomas, com base nos poderes constitucional

e estatutariamente atribuidos ao nivel regional,
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local e institucional, através da andlise dos diplomas
que regulam o sistema nos respetivos territérios
e da auscultacdo de responsaveis e atores. Esta
exposicdo faz-se por confronto com o edificio
normativo vigente no Continente e inclui as
dimensdes de socializacdo e relagdo pedagdgica,
planeamento e gestdo curricular, apoios sociais e
atividades extracurriculares, avaliagao e gestdo dos
percursos dos alunos, autonomia e avaliacdo das

escolas.

No texto sobre a Autonomia do Ensino Superior, os
autores Pedro Teixeira, Alberto Amaral e Antdnio
Magalhdes caracterizam a relagdo existente
Abordam,

designadamente, a transicdo de um modelo de

entre as instituicdes e o Estado.
controlo institucional para um modelo de regulagdo
em que a administrac¢do “diminui a sua interferéncia
nas decisées quotidianas das instituicbes as quais
é dada “autonomia” e 0 governo tenta promover
a capacidade de autorregula¢do das instituigdes,
limitando as suas proprias atividades a diretivas”.
Considerando que a autonomia e o desempenho
das instituicdes estdo correlacionados, os autores
deixam algumas preocupagdes com as limitagGes
a autonomia que consideram existir no sistema
portugués, enquanto condigdo necessdria para
melhorar o desempenho do sistema, quer do ponto
de vista educacional e cientifico, quer na capacidade

de organizacdo e gestdo dos recursos disponiveis.

Introducgéo

As Recomendacgdes do CNE

O relatdério termina com um conjunto de recomen-
dagGes gerais e especificas, cuja aprovagdo teve
lugar em sessdo plenaria do CNE, realizada no dia 5
de dezembro de 2012.

De entre elas, ressalta a preocupagdo com as
desigualdades que persistem no nosso sistema
educativo: desigualdades no acesso e sucesso
escolares, evidenciadas nos percursos escolares de
muitos alunos marcados por insistentes niveis de
insucesso e face aos quais se torna imperioso intervir
aos primeiros sinais de dificuldade; desigualdade
entre geragdes, que importa atenuar através de
estimulosaaprendizagemaolongodavida, facilitando
0 acesso a educacdo de adultos e o reconhecimento e
certificacdo de saberes e competéncias ja adquiridos;
desigualdades entre regides e entre municipios, que
exigem a corre¢do de assimetrias na distribuicdo de
recursos que sdo oferecidos no territério nacional;
desigualdades entre escolas, derivadas dos contextos
em que se inserem e da composi¢do socioecondmica
dos seus alunos, que reclamam mais apoios e a
adogdo de estratégias diferenciadas; desigualdades
entre sexos, que se manifestam em taxas elevadas de
abandono escolar precoce na populagdo masculina e

para as quais haverd que encontrar respostas.

Paraalém dasrecomendacgGes referentes aos diversos
niveis educativos visando a melhoria da qualificagdo
dos portugueses, ha a salientar as recomendacGes
relativas a autonomia das instituices e ao papel dos

municipios no desenvolvimento educativo.

Nelas, é defendida a valorizagdo de critérios de
proximidade e a importancia de sediar a nivel
local as competéncias que ai podem ser exercidas,
melhorando a eficacia da gestdo e a democratizagdo
do processo de decisdo. A autonomia e a descen-

tralizacdo de competéncias tém-se revelado uma



matéria complexa e de dificil concretizacdo pelo
que o CNE recomenda o refor¢o do didlogo entre
0s agentes locais, e entre estes e a administracao

central.
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Caracterizacao da

Populacao Portuguesa

Os resultados definitivos do Censos 2011 foram
publicados pelo INE no decorrer da elaboragdo do
EE 2012, sendo utilizados neste estudo enquanto
dados de referéncia nacionais.

Neste capitulo a caracterizagdo da populagido
portuguesa é feita com base na sua composicdo
etdria, na populagdo estrangeira residente e na sua
qualificagdo*. Para além da andlise da populacao
residente* por nivel de escolaridade mais elevado
completo, faz-se igualmente a comparagdo
internacional da evolugdo das qualificages de nivel
secundario e de nivel superior. Por fim, apresenta-
-se uma andlise da relagdo entre qualificagdo e

emprego.

Caracterizacdo da Populagéo Portuguesa

1.1. Composicao etaria

De acordocomo Censos 2011, a populagcdo residente
em Portugal era de 10 562 178 de individuos (INE,
2012), ou seja mais 206 061 do que em 2001,
devendo-se este aumento principalmente ao saldo
migratorio, uma vez que o saldo natural* nos
ultimos dez anos foi muito reduzido, contribuindo
apenas com uma percentagem de 8% (17 409
individuos). A proporg¢do de mulheres era superior
a dos homens, 52,2% para 47,8%.



Numa leitura da

populagdo

distribuicdo da
portuguesa identificam-se 10 047 621 individuos
no Continente, 246 772 na Regido Auténoma dos
Acores (RAA) e 267 785 na Regido Autonoma da
Madeira (RAM). Relativamente a relagdo Homem/
Mulher, assinala-se uma percentagem superior de
mulheres, cerca de 5% no Continente e na Madeira
e de 1,5% nos Agores.

O indice de envelhecimento®* mostra a tendéncia
para o aumento da populagdo idosa. O numero
de idosos para cada 100 jovens evoluiu de 102,
em 2001, para 120, em 2010, e para 128, em 2011
(INE, 2012a). No ultimo ano referenciado, os valores
mais baixos deste indice registavam-se nos Acgores

e na Madeira com 73 e 91 idosos, respetivamente.
Acresce que a idade média da populagdo aumentou
trés anos na ultima década, sendo de 41,8 anos em
2011.

No EE 2011, j& se aludia ao envelhecimento da
populagdo portuguesa associado ao aumento da
percentagem dos escalGes etdrios mais elevados.
As piramides etarias (Figura 1.1.1.) confirmam que
esse envelhecimento é maior no Continente do que
nas RegiGes Auténomas. Estas sdo, também, as que
apresentam os valores mais elevados nos escalGes
etarios até aos 18 anos, ou seja, uma populagdo
mais jovem.
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Por sua vez, a piramide etdria da populagido
estrangeira residente (Figura 1.1.2.) mostra um
peso superior dos escaldes etdrios mais jovens da
populagdo em idade de trabalho, principalmente
entre os 19 e os 49 anos, registando, para
a totalidade da populacdo em idade ativa*
(15-64 anos), uma percentagem de 85%, enquanto
a populagdo nacional apresenta um valor de 66%
para o mesmo escaldo etdario (INE, 2012). Verifica-
se, também, que a idade média da populagdo
estrangeira é de 34,2 anos, contribuindo, assim,
para atenuar o valor do indice de envelhecimento

da populagdo portuguesa.
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Figura 1.1.1. Piramides etarias da populagdo residente. Continente e regiGes auténomas (2011)
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2011. INE, 2012

Figura 1.1.2. Piramide etaria da populagdo estrangeira residente em Portugal (2011)
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O envelhecimento da populagdo portuguesa pode,
também, constatar-se através da taxa de variacao*
da populagdo residente entre 2001 e 2011 (Figura
1.1.3.), registando-se a diminui¢cdo de individuos
nos escaldes etarios 0-14 anos e 15-24 anos, em
todas as regidoes do pais, com excegao das regides
de Lisboa e Algarve para o escaldo 0-14 anos.
Verifica-se, por oposi¢do, o crescimento relativo
dos escalGes etarios 25-64 anos e 65 e mais anos,
salientando-se o aumento deste Ultimo nas regies
Norte e Lisboa.

As caracteristicas e especificidades de cada
pais ajudam a explicar o decréscimo da taxa de
fecundidade* e/ou natalidade que tem vindo a
registar-se em muitos paises europeus. No caso
portugués, podem realcar-se

alguns aspetos

importantes: i) as taxas elevadas de atividade

feminina e a tempo inteiro; ii) o desfasamento
entre uma maior igualdade na participacdo no
mercado de trabalho e uma menor igualdade de
género na partilha do trabalho ndo pago; iii) a baixa
fecundidade ligada ao problema da transicdo para o
segundo filho; iv) as politicas de conciliagdo, ainda
recentes, evoluiram de forma lenta e estariam a
ser reforgadas numa altura em que o Pais inicia um
periodo de grave recessdao econémica e de cortes
importantes em apoios sociais®.

Neste contexto, as politicas publicas podem e
devem intervir e ter um papel importante na
inversdo da tendéncia de envelhecimento cada vez

mais acentuada e preocupante.

1 Conferéncia Nascer em Portugal. Roteiros do Futuro. Consultdvel em: http://www.presidencia.pt/multimedia/publicacoes/

roteirosdofuturo/
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Figura 1.1.3. Taxa de variagdo da populagdo residente (%) por regido e grupo etario

(2001- 2011)
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e Habitagdo - Censos 2011. INE, 2012
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Em termos da populacdo estrangeira residente?,
Portugal tem recebido principalmente individuos
oriundos de paises de expressdo portuguesa
(Brasil e paises africanos) e da Europa, sobretudo
dos paises da UE. Neste cenario, a propor¢do da
populagdo estrangeira em Portugal era 2,1% em
2001 e de 4,2% em 2011. Apesar de a percentagem
de populagdo estrangeira residente ter aumentado
em 10 anos, em 2011 Portugal continuava a ser um
dos paises com os valores mais baixos de populagdo
estrangeira (4,2%), relativamente a média da UE27*
que era de 6,6% (Tabela 1.2.1.).

Relativamente a origem da populagdo estrangeira
residente em Portugal por principais nacionalidades
com titulo de residéncia ou prorrogagdes de visto
de longa duragdo (VLD), em 2011, verifica-se um
predominio da populagdo oriunda de paises de
lingua portuguesa (47,8%), com um contingente
de 25,5% de imigrantes brasileiros e 22,3% dos
PALOP. Tem-se registado uma tendéncia de

1.2. Populacao estrangeira residente

crescimento da populagao originaria do Continente
europeu (essencialmente dos paises da UE) que, em
2011, representava 40,7% do total da populagdo
estrangeira com titulo de residéncia em Portugal, ao
mesmo tempo que se verifica uma ligeira diminuigdo
dos provenientes de outros paises da Europa:
16,6% em 2010 e 15,9% em 2011 (Figura 1.2.1.).
Os valores absolutos (Tabela 1.2.a.|AE) mostram
que entre 2010 e 2011 se registou em Portugal
um decréscimo total de 8440 imigrantes, sendo o
contingente brasileiro o mais afetado, com menos
791 individuos, ao mesmo tempo que a UE e a Asia
sdo as regides de origem que mais aumentaram o
seu contingente, respetivamente, em 4741 e 1889
individuos.

1 Leia-se populagdo com titulo de residéncia ou visto de longa duragéo.
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Tabela 1.2.1. Populagdo estrangeira (N2 e %) relativamente ao total da populagdo residente.
UE27 (2011)

UE 27 (e) 502539,5 (p) 33 306,1 6,6 4,4 12 805,2 2,5 20500,9 4,1
Alemanha 81751,6 7198,9 8,8 8,8 26283 3,2 4570,6 5,6
Dinamarca 5560,6 345,9 6,2 4,8 125,1 2,3 220,7 4,0
Eslovaquia 5435,3 68,0 1,3 0,6 41,9 0,8 26,1 0,5
Espanha 46 152,9 5654,6 12,3 2,9 2329,2 5,0 3325,5 7,2
Finlandia 5375,3 166,6 3,1 1,8 61,2 1,1 105,4 2,0
Franga 65 048,4 (p) 3824,8 5,9 5,3 1339,9 2,1 2484,9 3,8
Grécia 11 309,9 956,0 8,5 7,0 153,0 1,4 803,0 7,1
Hungria 9 985,7 209,2 2,1 1,1 127,1 1,3 82,1 0,8
Irlanda 4480,9 361,6 8,1 3,9 292,4 6,5 69,1 1,5
Italia 60 626,4 4570,3 7,5 2,2 1334,8 2,2 3235,5 5,3
Polénia (p) 38 200,0 47,3 0,1 0,1 15,5 0,0 31,7 0,1
Portugal 10 637,0 448,1 4,2 2,1 103,2 1,0 344,9 8,2
Reino Unido (p) 62 498,6 4 486,6 7,2 4,5 2061,4 3,3 2425,2 3,9
Roménia 21413,8 (p) = = — = = = =
Notas: (s) - estimativa da Eurostat em 1 de janeiro de 2011; Fontes: Population and social conditions [adaptacgdo da Table 1],
(p) - valor previsional; Eurostat Statistics in focus, 31/2012. Eurostat.

(e) - estimativa da Eurostat;
— - ndo disponivel;
* - na auséncia de dados de 2001 foi usado o ano mais préximo disponivel

Figura 1.2.1. Principais nacionalidades com titulo de residéncia ou prorroga¢ées de VLD.
Portugal, 2011
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Outros paises
de Africa 1,79% Qutros paises

da Europa 15,94%

Outros paises

Brasil da América 2,05%

25,51%

Fonte: SEFSTAT - Portal de Estatistica. SEF, 2012
(http://sefstat-web/)
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Quanto a distribuicdo geografica (Figura 1.2.2.), em
2011, Lisboa, Faro, Setubal e Porto continuam a
ser os distritos que acolhem a maior percentagem
de populagdo estrangeira residente em Portugal:
43,1%, 15,8%, 10,3% e 5,7%, respetivamente. A
posicdo de Faro, que surge em segundo lugar,
pode explicar-se pelo pendor turistico desta regido.
O mesmo motivo podera justificar o facto de a
Madeira apresentar quase o dobro da populagdo
estrangeira dos Agores. Em Faro e na Madeira, as
principais procedéncias da populagdo estrangeira
sdo o Brasil e o Reino Unido.
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Numa analise por sexo, assinala-se em 2010 e 2011
uma ligeira predominancia de homens na populagdo
estrangeira residente em Portugal. No entanto,
dos quatro distritos com maior percentagem de
populagdo estrangeira residente (Figura 1.2.2.),
apenas Faro se enquadra no cenario nacional, nos
restantes (Lisboa, Setlubal e Porto) as mulheres
aparecem com valores superiores, contrariamente
ao que acontecia em 2009 (EE, 2011).



Figura 1.2.2. Populagdo estrangeira residente por sexo, por distritos
e regiGes auténomas (2009)
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Nota: Os dados de 2011 s&o provisorios Fonte: SEFSTAT - Portal de Estatistica. SEF, junho de 2012
(http://sefstat-web/)
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1.3. Qualificacao da populag¢ao portuguesa:
uma década em analise

A andlise da estrutura das qualificacbes da
populagdo portuguesa que aqui se apresenta
decorre dos dados disponibilizados pelo Censos
2011, tendo por base a populagao residente e nao
apenas a populagdo ativa* (individuos empregados
ou registados como desempregados).

Apesar de esta op¢do nao permitir a comparagao
com alguns dos indicadores inscritos nos relatérios
anteriores (EE 2010 e 2011), admite-se que ela
dard uma visdo mais realista da situacdo do pais,
bem como da dimensdo dos desafios que ainda
se colocam relativamente as necessidades de
melhoria dos niveis de qualificacdo* da populacio

portuguesa.

Populagéo residente por nivel de escolaridade mais
elevado completo

Aestruturadaqualificagéo da populagdo portuguesa
tem vindo a evoluir no sentido do decréscimo da
proporg¢do dos individuos sem qualquer nivel de
escolaridade completo?, conforme ja foi referido no
EE 2011. Entre 2001 e 2011, o grupo da populagdo
residente com 15 ou mais anos de idade sem
qualquer nivel de escolaridade completo regista
um decréscimo de 634 121 individuos. Assinala-se,
também, uma diminui¢cdo de 351 416 individuos no
escaldo etdrio dos 25-64 anos (Tabela 1.3.1. e Figura
1.3.1.).

Se considerarmos como qualificagcbes muito baixas
as que sdo iguais ou inferiores ao 12 ciclo do Ensino
Basico, em 2011, temos ainda cerca de 3,4 milhdes
de individuos, com 15 ou mais anos de idade, que
ndo alcancaram um nivel minimo de literacia,
apesar de este grupo ter reduzido cerca de 19pp,
relativamente ao ano de 2001.

Com baixas qualificagées (no maximo, com o 22 ou
32 ciclos do Ensino Basico) temos, em 2011, cerca
de 2,9 milhdes de pessoas de 15 ou mais anos, das

quais pouco mais de 2 milhdes se encontram no
escaldo dos 25 aos 64 anos.

As médias qualificagdes, correspondentes aos
detentores do nivel secundario ou pds-secunddario
de educagdo, no grupo com 15 ou mais anos de
idade, aumentaram 2,77pp ao longo da década,
constituindo 37,40% do total da
residente em 2011.

populagao

No mesmo ano, os diplomados do Ensino Superior
sdo 18,43% dos individuos do escaldo etario dos
25-64 anos (Figura 1.3.1.). Regista-se, assim, uma
evolugdo positiva deste grupo de diplomados que,
em dez anos, cresceu 7,83pp (Tabela 1.3.1. e Figura
1.3.1.). A seguir ao grupo dos que detém no maximo
0 12 ciclo do Ensino Basico, o grupo dos diplomados
com o Ensino Superior foi o que registou a evolugdo

mais positiva no periodo entre os dois censos.

Em 2011 a populagdo residente com 15 e mais anos
de idade apresenta situages de grande contraste,
registando-se 3 378 335 individuos sem nenhum
nivel de qualificagdo ou com apenas o 1.2 CEB e,
simultaneamente, 2 744 566 individuos detentores
de Ensino Secundario, Pds-Secundario e Ensino

Superior.

Em termos globais e tendo em conta a populagdo
residente com nivel de escolaridade mais elevado
completo, pode afirmar-se que, quer no grupo
de individuos com 15 e mais anos de idade quer
no escaldo etario dos 25-64 anos, houve uma
diminuigdo dos individuos com niveis de qualificagdo
muito baixos e um crescimento em todos os outros
niveis, incluindo no dos que detém apenas o 32 ciclo

do Ensino Basico.

1 Individuos que nunca frequentaram um nivel de ensino, que o estdo a frequentar ou que ndo o completaram (INE).
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Tabela 1.3.1. Populacgdo residente (N.2) com 15 ou mais anos de idade e 25-64 anos, por nivel de
escolaridade mais elevado completo. Portugal (a data dos Censos 2001 e Censos 2011)

Sem nivel de escolaridade completo (*)

1.2 ciclo
2.2 ciclo
3.2 ciclo
Ensino secunddrio e pos-secundario

Ensino superior

1568 250
2625 865
1203798
1417 095
1210413

674094

8699 515

934129
2444206
1152362
1714586
1499 824
1244742

8989 849

621737
1982393
833167
741346
761867
585 925
5526 435

270321
1409 099
897 066
1114791
1066 420
1074773
5832470

Nota: (*) Nos grupos etdrios em andlise estdo incluidos os individuos

que nunca frequentaram a escola:

® no grupo 15 ou mais anos de idade: 831 695 (em 2001)

e 541871 (em 2011);

® no grupo 25 — 64 anos: 240 472 (em 2001) e 122 551 (em 2011).

Figura 1.3.1. Populagdo residente (%) do grupo etério 25-64 anos por nivel de escolaridade

mais elevado completo. Portugal (a data dos Censos 2001 e 2011)

40%
35,87%
35% A
30% A
25% - 24,16%
20% 19.11% 18,28% 18,43%
15,08% 15,38%
15% 13,41% 13,79%
11,25% 10,60%
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50 4,63%
0% ]
2001 2011 2001 2011 2001 2011 2001 2011 2001 2011 2001 2011
Sem nivel de 1° Ciclo 2° Ciclo 3°Ciclo Ensino secundario Ensino
escolaridade completo e pos-sec. superior

Notas a Tabela 1.3.1. Figura 1.3.1.:

Para efeitos de comparabilidade entre 2001 e 2011 foi considerado o seguinte:
* “Qualificagdo Académica” (2001) = “Nivel de escolaridade mais elevado completo” (2011);
* “Ndo sabe ler nem escrever “e “Sabe ler e escrever sem possuir qualquer grau” (2001) =

“Nenhum nivel de escolaridade” (2011);

* “Ensino Médio” (2001) = “Ensino Pds-Secunddrio” (2011).

Fonte: INE, Recenseamento da Populacdo e Habitacéo

(a data dos Censos 2001 e Censos 2011) e dados
disponibilizados pelo INE
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Niveis de escolaridade de homens e mulheres

No que se refere a diferenciagdo por sexo e nivel
maximo de escolaridade atingido, nos dois anos em
analise (2001 e 2011), verifica-se que as mulheres
representam a maioria nos extremos opostos da
Tabela 1.3.2., ou seja nos que ndo alcangaram
qualquer nivel de escolaridade e nos que detém
diplomas do Ensino Secundario, pds-secundario e

superior.
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De 2001 para 2011, na populagdo com 15 e mais
anos de idade e no grupo 25-64 anos, as mulheres
passaram a ser a maioria dos que detém no maximo
o0 12 ciclo. Verifica-se, também, que os homens sdo
a maioria dos que detém o 92 ano de escolaridade
(Ensino Basico obrigatério até 2011) nos dois niveis

etarios considerados, no periodo em andlise.



Tabela 1.3.2. Populac¢do residente (N.2) de 15 ou mais anos de idade e do grupo etario 25-64 anos,
por sexo e nivel de escolaridade mais elevado completo. Portugal (a data dos Censos 2001 e 2011).

Sem nivel de escolaridade completo 552261 | 1015989 321025 613 104 235431 386 306 127127 143194
1.2 ciclo 1343387 | 1282478 | 1166269 1277937 995 703 986 690 679779 729 320
2.2 ciclo 647 033 556 765 640 408 511954 436 606 396 561 493771 403 295
3.2 ciclo 747 405 669 690 898 059 816 527 400 754 340592 581683 533108
Ensino secundario e pés-secundario 579 385 631 028 726 435 773 389 380 900 380967 517 065 549 355
Ensino superior 283117 390977 490 405 754 337 243 467 342 458 419 304 655 469

4152588 | 4546927 | 4242601 4747248 2692861, 2833574 2818729 3013741

Figura 1.3.2. Populagdo residente (%) do grupo etério 25-64 anos por sexo e nivel de escolaridade mais
elevado completo. Portugal (a data dos Censos 2001 e 2011)

40% —
35% —
30% —
25% —
20% —
15% —
10% —
5%
’ 250 89
0% —
2001 2011 2001 2011 2001 2011 2001 2011 2001 2011 2001 2011
Sem nivel de 1° Ciclo 2° Ciclo 3°Ciclo Ensino secundario Ensino
escolaridade completo e pos-sec. superior
[JH Y % do total HM anual
Notas a Tabela 1.3.2. e a Figura 1.3.2.: Fonte dos dados: Recenseamento da Populagao
e Em 2001, a Qualificagdo Académica foi considerada como Nivel e Habitacdo (a data dos Censos 2001 e 2011) e dados
de escolaridade mais elevado completo (designacéo de 2011) disponibilizados pelo INE

e Em 2001, o Ndo sabe ler nem escrever e Sabe ler e escrever
sem possuir qualquer grau foi considerado como Nenhum nivel
de escolaridade (designacéo de 2011)

e £m 2001, o Ensino Médio foi considerado como Ensino
Pés-Secundario (designagéo de 2011)

Estado da Educacgao 2012 Autonomia e Descentralizacdo 31



Considerando globalmente positiva a evolugdo dos
niveis de qualificagdo da populagdo portuguesa ao
longo da década em analise, reconhece-se, contudo,
que ainda ha um caminho importante a percorrer
no que diz respeito as necessidades de mobilizagdo
social e investimento na elevagdao dos niveis de

escolaridade da populagdo adulta.

O nivel secundario de educagdo constitui hoje o
patamar minimo necessario quer para a melhoria
das condi¢Oes de vida e de participagdo social das
pessoas, quer para um crescimento consistente do
tecido social, cultural e econdmico do pais, expresso
nas metas estabelecidas para o ano 2020, no ambito
da UE.

Neste contexto, a qualificacdo dos individuos entre
os 15 e os 44 anos de idade, grupo que ainda tem
para dar muitos anos de participacdo ativa na
sociedade e no mercado de trabalho, é bastante
deficitaria. Em 2011, este grupo integrava ainda
2 233 255 individuos, ou seja cerca de 53,5% do
total da populacgdo residente com 15 e mais anos de
idade (Tabela 1.3.3.).
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Conforme é bem patente na Figura 1.3.3., o escaldo
dos 25 aos 34 anos de idade é o que apresenta a
estrutura habilitacional mais positiva, embora
subsistam ainda grupos etdrios com niveis que
podemos considerar muito baixos de qualificagdo:
cerca de 43% (aproximadamente 600 000) possui,
no maximo, o 32 ciclo do Ensino Basico. Esta
é também a qualificagdo de cerca de 72% dos
individuos residentes que integram o escaldo dos
45 aos 54 anos.



Tabela 1.3.3. Populagdo residente com 15 e mais anos de idade por grupo etario, sexo e nivel de
escolaridade mais elevado completo. Portugal (a data dos Censos 2011)

Sem nivel de escolaridade completo 13649 30681 55614 75 347 108 679 650 159 934129
1.2 ciclo 26088 53479 196 548 451 028 708044 | 1009019 | 2444206
2.2 ciclo 175044 175542 343750 271211 106 563 80252 | 1152362
3.2ciclo 492 318 349183 331359 279 396 154 853 107 477 | 1714586
Ensino secundario e pés-secundério 363 694 408 168 337415 219 684 101 153 69710 | 1499824
Ensino superior 76522 412 590 333095 195988 133100 93447 | 1244742
Total 1147315 1429643 | 1597781 | 1492654 1312392 2010064 | 8989 849 100%
Sem nivel de escolaridade completo 7 265 16 219 30122 38102 42 684 186 633 321025
1.2 ciclo 16 209 30310 100 390 218 846 330233 470281 | 1166269
2.2 ciclo 104 120 105 185 191 449 141 897 55240 42 517 640 408
3.2 ciclo 258 326 199 241 168 748 136381 77 313 58 050 898 059
Ensino secundario e p6s-secunddrio 170 413 200976 158 208 103 395 54 486 38957 726 435
Ensino superior 25215 151651 128 352 78 616 60 685 45 886 490 405
Total 581 548 703582 777 269 717 237 620 641 842324 4242601  47,2%
Sem nivel de escolaridade completo 6384 14 462 25492 37245 65 995 463 526 613 104
1.2 ciclo 9879 23169 96 158 232182 377811 538738 | 1277937
2.2 ciclo 70924 70357 152 301 129314 51323 37735 511954
3.2ciclo 233992 149942 162 611 143 015 77 540 49 427 816 527
Ensino secunddrio e pos-secundario 193 281 | 207 192 179 207 | 116289 46 667 30753| 773389
Ensino superior 51307 | 2600939 204 743 117 372 72 415 47 561 754 337
Total 565767 726061 820512 775417 691751 1167740 4747248 52,8%

Fonte: Censos 2011. Resultados definitivos. INE, 2012

Figura 1.3.3. Populagéo residente com 15 e mais anos de idade por grupo etario e nivel de escolaridade
mais elevado completo (a data dos Censos 2011). Portugal
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Fonte: Censos 2011. Resultados definitivos. INE, 2012
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Quanto a caracterizagdo regional da estrutura de
qualificagdes da populagdo portuguesa residente,
com 15 e mais anos de idade, verifica-se que ndo
existem diferengas muito extremadas entre cada
uma das regiGes, destacando-se a de Lisboa como
a que detém maior percentagem de pessoas com
qualificagdes médias e elevadas (secundario, pods-
secunddrio e superior) e, consequentemente,
menor percentagem com baixas e muito baixas
qualificagdes.
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Ao invés, as regides do Alentejo, Centro e Madeira
sdo as que possuem maior percentagem de
individuos sem qualquer nivel de escolaridade
completo e com o 12 ciclo do Ensino Basico como

qualificagdo maxima (Figura 1.3.4.).



Tabela 1.3.4. Populac¢3o residente com 15 e mais anos de idade por NUT Il

elevado completo (a data dos Censos 2011)

e nivel de escolaridade mais

(Uni: N°)

Continente
Norte

Centro

Lisboa
Alentejo
Algarve

R. A. Agores
R. A. Madeira

884 705
321809
253276
166 351
101 303

41966
21298
28126

934129

2322454
929 545
590 388
522618
184 956

94947
58 894
62858
2444206

1082 748
463 451
242072
254222

78419
44584
36 581
33033
1152 362

1636 402
578115
369 992
486 187
121124

80984
38789
39395

1714586

1438739
464 137
309 298
488 344
102128

74832
26 785
34300
1499 824

1198 453
375392
243 471
466 273

66 598
46719
20228
26 061
1244742

8563501
3132449
2008 497
2383995

654 528
384032
202575
223773

8989 849

Fonte: Censos 2011. Resultados definitivos. INE, 2012

Figura 1.3.4. Populagdo residente com 15 e mais anos de idade por NUT Il e nivel de escolaridade
mais elevado completo (a data dos Censos 2011)
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1.4. Evolucao das qualificagGes de nivel secundario
e de nivel superior: comparacao internacional

A anadlise comparativa da evolugdo das qualificagdes
de nivel secundario e de nivel superior em Portugal
e na UE27, entre 2001 e 2011, é feita com base
em dados do Eurostat, resultantes do inquérito
Labour Force Survey — LFS. Embora os dados deste
inquérito, por razdes metodoldgicas, ndo sejam
coincidentes com os do Censos 2011, a utilizagdo
dos mesmos afigura-se legitima na medida em que

ndo se verifica discrepancia nas suas tendéncias.

Ao longo deste periodo, assiste-se a um aumento
dos niveis de qualificagdo da populagao portuguesa.
No entanto, quando se comparam os valores
referentes a populagdo entre os 25 e os 64 anos
que atingiu pelo menos o nivel secunddrio em 2011
(35%), verifica-se uma disparidade significativa em
relacdio a média da UE27 que na mesma data se
situava nos 73,4%.

Apesar disso, entre 2001 e 2011, houve uma
aproximagdo de Portugal a média europeia.
Enguanto na UE27 aquele grupo cresceu 8,5pp, em
Portugalaumentou 14,8pp, nomesmo periodo,oque
permitiu uma recuperagdo relativamente ao ponto
de partida (Figura 1.4.1.). Neste contexto, o ritmo
de recuperagdo dos portugueses é mais elevado,
verificando-se que desde 2009 a aproximagdo aos
valores europeus se processa a um ritmo mais
acelerado. A distancia que nos separa da UE27
registou uma reducdo de 1,6pp, entre 2001 e 2008,
enquanto nos trés anos seguintes esse movimento
foi de 4,7pp. Quando se compara a diferenga entre
a percentagem de Portugal e a média da UE27, em
2001 e em 2011, verifica-se que a distancia que nos
separa da UE diminuiu, passando de 44,7 para 38,4
pontos percentuais.
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Ao diferenciar o género, neste grupo etario, verifica-
-se que a percentagem de mulheres que atinge
pelo menos o nivel secundario ndo sé foi sempre
mais elevada do que a dos homens, ao longo dos
ultimos dez anos, como também evoluiu a um ritmo
superior, registando-se, em 2011, uma diferenga de
5,9pp, a favor das mulheres (Tabela 1.4.a.| AE).

No que se refere a populagdio com o Ensino
Superior, no escaldo dos 25 aos 64 anos, a diferenca
entre Portugal e a média da UE27 situava-se nos
10,5pp em 2001. Apesar de Portugal ter tido um
crescimento na ultima década, a distancia que nos
separa da UE27, no final desse periodo, é ainda de
9,5pp (Figura 1.4.2.).

Assinalam-se, igualmente, dois momentos de
aumento mais acelerado da percentagem da
populagdo com Ensino Superior, o primeiro entre
2002 e 2004 e o segundo entre 2010 e 2011, que
colocam a distancia entre Portugal e a média da
UE27 nos 9,4pp em 2004 e nos 9,5pp em 2011.

Apesar da evolugdo positiva, a distancia a que nos
encontramos da média da UE27, em termos de
qualificagdo, aponta para a necessidade de continuar
a investir, especialmente nas formacgdes dirigidas a
novos publicos, nomeadamente a populagdo em

idade ativa que ndo se encontra a estudar.



Figura 1.4.1. Populagdo (%) que completou pelo menos o nivel secundario de educagdo (12.2 ano),
no grupo de idade 25-64 anos, na UE27 e em Portugal
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Fonte: Eurostat (database) Ultima
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Figura 1.4.2. Populagéo (%) com Ensino Superior no grupo de idade 25-64 anos,
na UE27 e em Portugal
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1.5. Relagao entre qualificacao e emprego

A analise da taxa de emprego* em Portugal e na
UE27 revela, na década em andlise (2001-2011),
uma relagao positiva entre o nivel de qualificagdo e
a inser¢do no mercado de trabalho, sendo que esta
ultima é sempre mais elevada para os detentores
de Ensino Superior do que para os diplomados de
outros niveis de ensino e diminui a medida que se
desce na escala de graduagdo académica (Figura
1.5.1. e Tabela 1.5.a| AE). Salienta-se o facto de essa
tendéncia ter sido contrariada em 2001, quando em
Portugal a taxa de emprego foi maior nos detentores
do nivel de Ensino Basico (73,4%) do que nos que
possuiam o Ensino Secundario e pds secunddrio
(67%). No periodo em aprego, verificou-se uma
quebra na taxa de emprego, em Portugal e na UE27,
registando-se como exce¢do uma subida de cerca
de 3% no nivel secunddrio e pds secundario, em
Portugal.

Ao diferenciar os sexos, nota-se que a taxa de
emprego na UE27 e em Portugal é sempre maior
nos homens do que nas mulheres. No entanto, essa
tendéncia tem-se atenuado na Ultima década, sendo
menor nos niveis mais elevados de qualificagdo
(Tabela 1.5.a| AE).

Quanto as taxas de desemprego, no grupo etério
dos 20-64 anos, constata-se que, em 2001, estas
eram mais baixas em Portugal do que na UE27,
percorrendo os detentores de qualquer nivel
de escolaridade. J& em 2011, estas taxas sé sdo
inferiores as da UE27 nos que atingiram o nivel
mais baixo de qualificacdo, sendo as dos que
concluiram os outros dois niveis significativamente
mais elevadas (Figura 1.5.2. e Tabela 1.5.b|AE).
Confirma-se, também, que entre 2001 e 2011,
a taxa de desemprego aumentou quer na UE27
(exceto para os que completaram o nivel secundario
e pos secundario) quer em Portugal, embora aqui a
subida tenha sido mais elevada.

Relativamente ao indicador jovens que nédo tém
emprego, ndo estdio a estudar ou ndo participam
em agbes de formacao (NEET)?, Portugal apresenta,
nos escaldes etdrios dos 18-24 anos e 25-29 anos,
entre 2001 e 2011, valores mais elevados do que
a UE27 para os individuos que alcangaram como
qualificagdo maxima o 32 ciclo do Ensino Basico que
em 2011 eram de 9,1% e 9,2%, respetivamente,
enquanto na UE27 os valores eram de 7,4% e 7,5%
(Tabela 1.5.c.|AE). Entre 2002 e 2011, o indicador
NEET para os mesmos escalGes etarios, mas agora
para os individuos que completaram pelo menos
o Ensino Secundario (niveis 3 a 6 de qualificagdo),
coloca Portugal numa situagdo favoravel em
relacdo a média da UE27, apesar de ter duplicado
os seus valores neste periodo. Em 2011, Portugal
apresentava o mesmo valor de 6,9% nos escalGes
dos 18-24 anos e 25-29 anos, enquanto na UE27 se
registavam 9,2% e 12,3%, respetivamente (Tabela
1.5.d.|AE).

Tal como ja foi referido no EE 2011, na maior
parte dos paises da UE27 as diferengas de género
face ao desemprego tém vindo a atenuar-se
progressivamente, sendo de salientar o facto de,
em 2011, em Portugal, se registar no escaldo etdrio
dos 20-64 anos uma inversdo na percentagem de
diplomados com Ensino Superior, apresentando as
mulheres uma taxa de desemprego mais baixa do
que a dos homens, 8,7% e 10%, respetivamente
(Tabela 1.5.b.| AE).

1 NEET - Not in employment, education or training: projeto que investiga a situacdo dos jovens que ndo tém vinculo laboral nem
frequentam ag¢des de educagdo e formagdo (European Foundation for the Improvement of Living and Working Conditions, 2012).
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Figura 1.5.1. Taxa de emprego (%) no grupo etario 20-64 anos, por sexo e nivel
de escolaridade atingido. Portugal e UE27
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Figura 1.5.2. Taxa de desemprego (%) no grupo 20-64 anos, por sexo e nivel
de escolaridade atingido. Portugal e UE27
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Educacao de Infancia

2.1. Rede institucional e acesso

A oferta é constituida por duas redes, publica e
privada, sob a tutela dos Ministérios da Educagdo
e Ciéncia e da Solidariedade e Seguranga Social.
A rede privada integra institui¢des particulares,
cooperativas ou de solidariedade social, com ou
sem fins lucrativos. De referir que, no Continente e
nos Agores, os cuidados para a infancia dos 0 aos 3
anos estdo sob a tutela exclusiva do Ministério da
Solidariedade e Seguranga Social.

Cuidados para a infancia (0-3 anos)
Os cuidados para a infancia sdo assegurados por
amas* e creches*, sendo estas ultimas as que
acolhem maior numero de criangas.

Segundo a Carta Social (GEP-MSSS: 2010, 12), as
amas asseguram 16% da taxa de cobertura* no
Continente, embora este sistema seja inexistente
em alguns distritos (Beja e Vila Real). Relativamente
as Regides Autdnomas, sabe-se que em 2010 e
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2011 existiam 65 amas nos Acores (IDSA, 2012),
enquanto na Madeira o nimero de amas era
residual (OSERAM, 2012).

Em 2011, assinala-se no Continente a existéncia
de 2504 creches (mais 83 que ano anterior),
correspondendo a um crescimento de 6,4% da
capacidade instalada. Santarém é o distrito que
regista o maior crescimento (15%), seguido de Viseu
com 10,3% (Figura 2.1.1.).

A Tabela 2.1.1. referente as regiGes autonomas,
mostra que nos anos em analise (2009/2010 e
2010/2011) ha um aumento do numero de inscritos
em ambas as regiGes a0 mesmo tempo que a
RAM regista uma ligeira diminuicdo do numero de
creches.



Figura 2.1.1. Crescimento (%) da capacidade instalada de creche, por distrito.
Continente (2010 - 2011)

0% 1% 2% 3% 4% 5% 6% % 8% 9% 10% 11% 12% 13% 14% 15% 16%
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! J

Aveiro 4,1%

Beja 4,7%
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Bragancga 0,5%
Castelo Branco 2,7%
Coimbra 1,8%
Evora 1,2%
Faro 9,1%
Guarda 1,9%
Leiria 9,0%
Lisboa 8,1%
Portalegre 4,3%
Porto 6,3%
Santarém 15,0%
Setdbal 7,9%
Viana do Castelo 6,9%
Vila Real 2,0%
Viseu 10,3%
Continente 6,4%

Fonte: Carta Social. GEP- MSSS, 2012

Tabela 2.1.1. Creches e inscritos (N2) nas Regides Autonomas. Publico e privado

RA Agores 56 1859 n.d. 1971

RA Madeira 70 3308 68 3468

Fonte:, DDE, 2012; OSERAM, 2013
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Educacéo Pré-escolar (3-6 anos)

Oferta

A Tabela 2.1.2. mostra a evolugdo do numero de
estabelecimentos, por regido e natureza da rede, na
ultima década. Da leitura da Figura 2.1.2. sobressai
a reducdo do numero de estabelecimentos da rede
publica, com exceg¢do de Lisboa e Algarve. Pelo
contrario, na rede privada, hd um aumento de
263 estabelecimentos, razdo pela qual os valores
globais apontam para um crescimento de 188
estabelecimentos em dez anos (2001-2011). A rede
privada, que em 2000/2001 representava 32,7%
do total da oferta, em 2010/2011 corresponde
a 35,7% (Tabela 2.1.a|AE. e Tabela 2.1.b|AE).
Em termos de distribuicdo geografica, a descida
mais acentuada verifica-se nos Agores, com menos
61 estabelecimentos, o que equivale a -21,5% da
capacidade instalada.
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A andlise dos ultimos dois anos daquele periodo
pde em evidéncia um decréscimo do numero
de estabelecimentos em ambas as redes, muito
embora ocorra de modo mais acentuado na rede
publica, com menos 146, correspondente a uma
reducdo de 3,2%. No Continente, de uma forma
geral, a evolugdo é negativa em todas as regides,
excetuando o Centro, com mais um estabelecimento
privado, e Lisboa onde houve um aumento de 14
estabelecimentos na rede publica (Tabela 2.1.2).



Figura 2.1.2. Evolugdo do nimero de estabelecimentos por natureza institucional e NUT Il
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Tabela 2.1.2. Evolugdo do niumero de estabelecimentos, por NUT | e Il e natureza institucional

NUTlell

Norte
Centro
Lisboa
Alentejo
Algarve
Continente
Acores

Madeira

Portugal

Publ
1766
1493
389
380
71
4099
224

131
4454

Priv total Pabl Priv total Publ Priv total

645 2411 1822 727 2549 1743 719 2462
461 1954 1400 476 1876 1349 477 1826
735 1124 497 872 1369 511 863 1374
140 520 411 157 568 392 154 546
92 163 104 105 209 103 104 207
2073 6172 4234 2337 6571 4098 2317 6415
60 284 171 59 230 165 58 223
37 168 120 58 178 116 58 174

2170 6624 4525 2454 6979 4379 2433 6812

Fonte: Estatisticas da Educagdo 2010/2011. DGEEC, 2012
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Educacéo Pré-escolar (3 -6 anos)

Acesso

Durante a década de 2000/2001 a 2010/2011, a
nivel nacional, o numero de criangas inscritas no
Pré-escolar tem vindo a aumentar em ambas as
redes, em especial na publica que cresceu 22,3pp.
(Figura 2.1.3.; Tabela 2.1.c|AE). De entre as idades
abrangidas pelo pré-escolar, hd um maior numero
de criangas com 5 e 4 anos de idade, representando,
respetivamente, 36,9% e 33,4% do total de inscritos,
em 2010/2011.

A partir da mesma tabela, é possivel analisar-se
os dados referentes ao Continente e regibes
autonomas, destacando-se um aumento de 25 744
de inscritos na rede publica no Continente. Nos
Acgores regista-se um decréscimo de criangas na
rede publica (variacdo negativa de -156 inscritos,
principalmente com 5 anos de idade), ao contrario
do que acontece na rede privada com um aumento
de 573 criangas.

Comparando os dados de 2010/2011 com os
do ano anterior (Tabela 2.1.3.), o numero de
criangas inscritas sofreu variagdes diferenciadas
no Continente e nas regiGes auténomas. Embora
em termos nacionais se registe um ligeiro aumento
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de 0,6%, devido aos inscritos na rede publica do
Continente. As regides auténomas sofreram as
reducGes mais acentuadas, seguidas das regiGes
Centro e Norte do Continente. Em sentido oposto,
Lisboa teve um aumento de 2465 inscritos.

Atendendo a ja referida diminuicdo do numero
de estabelecimentos no Continente, admite-se
gue possa ocorrer uma sobrecarga dos servigos,
preocupacdo ja manifestada no EE 2011 (p.34),
onde se apontava para o desequilibrio existente
entre o fecho de estabelecimentos e o aumento de
inscritos. O relatério da Organizag¢éo do ano letivo
2010-2011 da Inspegdo Geral de Educagdo (IGE-
ME, 2011), realizado com base numa amostragem
(com uma margem de erro de 5%), destaca a ndo
admissdo, por falta de vaga, de 19,6% das criangas
de 3 anos e de 10,5% das criangas de 4 anos.



Figura 2.1.3. Criangas inscritas (N2), por natureza institucional. Continente, Acores e Madeira
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Tabela 2.1.3. Evolugdo de inscritos (N2 e %) por NUT | e |l e natureza institucional
2000/2001 2009/2010 2010/2011 Variagdo
2009/10
Publ Priv total Publ Priv total Publ Priv total 2010/11
Continente 107 599 113 808 221407 130592 128 006 258 598 133343 127 190 260533 0,7%
Norte 45943 37579 83522 54 487 41062 95 549 54 812 40 300 95112 -0,5%
Centro 32820 23 888 56708 35222 23 648 58 870 34724 23717 58 441 -0,7 %
Lisboa 15443 40577 56 020 23432 49 700 73132 25909 49 688 75597 3,4%
Alentejo 9999 7 068 17 067 11724 7930 19 654 11916 7764 19 680 0,1%
Algarve 3394 4 696 8090 5727 5666 11393 5982 5721 11703 2,7%
Acores 5285 2056 7341 5180 2 649 7 829 5129 2629 7758 -0,9 %
Madeira 4342 2520 6 862 5272 2 688 7 960 5000 2834 7834 -1,6 %
Portugal 117226 118384 235610 141044 133343 274387 143472 132653 276125 0,6 %
Nota: Inclui criangas com 6 anos que, por razdes diversas, Fonte: GEPE-ME, 2011

ainda se encontram a frequentar o nivel pré-escolar.
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Dimensao dos grupos

O processo educativo serd abordado apenas na
perspetiva da dimensdo dos grupos de criangas em
creches e jardim-de-infancia do Continente e da
Regido Autonoma da Madeira.

Cuidados para a Inféncia ( 0-3 anos)

O acompanhamento e prestagdo de cuidados a
estas criancas é assegurado por dois auxiliares para
cada grupo com criangas que ainda ndo andam;
um educador(a) e um auxiliar para cada grupo
de criangas que ja andam e um ajudante de acdo
educativa que preste apoio no inicio e no final do
dia na creche.

O numero de criangas por grupo sofreu um aumento
no ambito do Programa de Emergéncia Social
(em desenvolvimento até 2014), justificado pela
necessidade de aumentar a capacidade de resposta
social nesta faixa etaria. A Portaria n2262/2011,
de 31 de agosto, estabelece condi¢cdes para a
constituicdo dos grupos e a relagdo do numero
de criangas-adulto, definindo os limites maximos
de criangas por grupo em fungdo do seu nivel de
desenvolvimento: a) 10 criangas até a aquisigdo da
marcha (antes o maximo correspondia a 8 criangas);
b) 14 criancas entre a aquisicdo da marcha e os
24 meses (anteriormente o limite era de 10); 18
criangas entre os 24 e os 36 meses (0 maximo
situava-se nas 15 criancas).

Pré-escolar ( 3-6 anos)

O Despacho n.2 14026/2007, de 3 de julho, estipula
o numero minimo de 20 criangas por educador(a)
e um maximo de 25, excetuando os grupos
constituidos exclusivamente por criancas com
3 anos de idade que deverdao ter um maximo de
15 elementos.
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Numa comparagdo com dados internacionais
(Eurydice, 2009), Portugal situa-se entre os paises
com o numero maximo de criangas por grupo mais
elevado (25), proximo do Reino Unido (26), da Itdlia
e da Eslovaquia, ambos com um maximo de 28

criangas por grupo.

A publicacdo sobre a organizacdo do ano letivo
(IGE, 2011) d4 conta da dimensdo dos grupos
existentes, com base numa amostra de estabele-
cimentos. Embora 0,4% dos grupos possuam ainda
mais de 25 criangas, sobretudo na regido de Lisboa
e Vale do Tejo (LVT), a maioria dos grupos (61,9%)
tém entre 20 e 25 criangas por educador(a). Os
restantes (37,7%) tém menos de 20 elementos
cada, admitindo-se que integrem os grupos com 3
anos de idade cujo limite maximo se situa nos 15
elementos (Figura 2.2.1. e Tabela 2.2.1).

Relativamente ao racio crianca/educador(a), apenas
existem dados da RAM que desde 2007/2008
(Tabela 2.2.2) mostram que o sector publico é o que
apresenta menor dimensdo dos grupos para cada
educador(a), com um ratio de 7,13 no ultimo ano
letivo, enquanto no sector privado o ratio é de 8,71.

No que se refere aos técnicos auxiliares, embora as
orientagGes apontem no sentido de ser atribuido um
técnico por cada trés grupos, de uma forma geral, as
autarquias garantem a presenga de um auxiliar por
grupo, melhorando, deste modo, as condi¢des de
trabalho com as criancgas.



Figura 2.2.1. Grupos (%) de criangas segundo a dimens&do do grupo. Continente. 2010/2011%®

0,4%

37,7%

I <20 criangas B 20a25criancas  [[] > 25 criangas

Nota: (1) Dados obtidos por amostragem, com uma margem de erro de 5% Fonte: Organizagdo do Ano Lectivo.
Relatério 2010-2011. IGE, 2011

Tabela 2.2.1. Numero de criangas por grupo em cada Dire¢3o Regional de Educac3o, 2010/2011

Direccdo  Total de

Regional grupos <10 11 a 15 criangas 16 a 19 criancas 20 a 25 criangas > 25 criangas
N. ¢ N. ¢ % N. ¢ % N. 2 % N. 2 % N. 2 %
DREN 744 73 9,8% 117 15,7% 140 18,8% 412 55,4% 2 0,3%
DREC 301 33 11,0% 71 23,6% 53 17,6% 143 47,5% 1 0,3%
DRELVT 480 13 2,7% 41 8,5% 48 10,0% 375 78,1% 3 0,6%
DREA 116 15 12,9% 14 12,1% 17 14,7% 70 60,3% 0 0,0%
DREAIg 50 0 0,0% 2 4,0% 1 2,0% 47 94,0% 0 0,0%
Total 1691 134 7,9% 245 14,5% 259 15,3% 1047 61,9% 6 0,4%
Nota: (1) Dados obtidos por amostragem, com uma margem de erro de 5% Fonte: Organizagao do Ano Lectivo.

Relatério 2010-2011. IGE, 2011

Tabela 2.2.2. Réacio criangas /educador(a) de infancia, por natureza institucional. RAM

2007/08 2008/09 2009/10 2010/11 2011/12
Publico 7,40 7,41 8,26 7,28 7,13
Privado 9,55 9,15 8,20 8,83 8,71

Fonte: OSERAM, 2013
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Apoios

A Intervencgdo Precoce na Infancia (IPl) traduz-se
num conjunto de medidas de apoio integrado,
centrado na crianga e na familia, incluindo a¢des de
natureza preventiva e reabilitativa, no ambito da
educacgdo, da saude e da ac¢do social, destinadas a
promover a equidade no acesso a educagao.

A articulacdo entre os Ministérios, a comunidade e
as familias é assegurada, desde 2009, pelo Sistema
Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia
(SNIPI), criado pelo Decreto-Lei n? 281/2009, de 6
de outubro, através de um conjunto de estruturas
organicas que integram representantes dos
Ministérios envolvidos, incluindo Equipas Locais de

Intervengdo (ELI).

No territério continental existem 150 ELI de
profissionais das dreas da educagdo, saude e
assisténcia social, que tém uma presenga numérica
mais significativa nos distritos de Lisboa, Porto,
Evora e Coimbra.

A Direcdo-Geral de Educacdo é responsavel, no
ambito do Ministério da Educagdo e Ciéncia, pela
gestdo dos servigos que prestam apoio as criangas
com necessidades educativas especiais, tendo
criado para o efeito uma rede de agrupamentos de
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escolas de referéncia em intervencgdo precoce. Nos
ultimos dois anos, regista-se um crescimento de
mais 11 agrupamentos de referéncia de Intervengdo
Precoce na Infancia, totalizando 132, em 2011
(Figura 2.2.2), o que evidencia uma melhoria da
capacidade instalada.

O numero de criangas por educador(a) pode,
também, ser indicativo da qualidade dos servigos
oferecidos. Numa andlise dos dados, verifica-se
qgue, no Continente, o nimero médio de criancas
por educador(a) em IPI é de nove. A desagregagao
por distrito, em dois anos consecutivos, mostra um
aumento do numero de criangas por educador(a)
em nove distritos. Os valores mais expressivos
pertencem a Setubal, que passa de uma média de
6,7 criancas para 13 criancas por educador(a) e Beja
gue detém o nimero mais elevado do Continente,
passando de 8,8 criangas em 2009/2010 para
15,2 criancas por educador(a) em 2010/2011
(Tabela 2.2.3.).



Figura 2.2.2. Agrupamentos de referéncia (N.2) para a Intervengdo Precoce na Infancia (IPI),

por NUT Il. Continente
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Fonte: DGE, 2012

Tabela 2.2.3. Racio Criancas/Educador(a) em IPI por distrito

Aveiro

Beja

Braga
Braganca
Castelo Branco
Coimbra

Evora

Faro

Guarda

Leiria

Lisboa
Portalegre
Porto
Santarém
Setdbal

Viana do Castelo
Vila Real

Viseu

Média

9,0 8,1
88 15,2
7,0 9,0
6 5,9
10,2 8.9
9,6 9,8
78 11,4
6,2 5,1
10,0 71
8,3 8,0
13,1 10,4
9,4 11,1
7,2 7,0
6,7 7,5
6,7 13,0
9,8 7,5
51 7,6
6,5 8,75
8,8 9,1

Fonte: DGE, 2012
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Educadores de Infancia

Em 2010/2011 encontravam-se em exercicio 18 284
educadores de infancia, 56,3% na rede publica e
43,7% na rede privada.

Numa analise por NUT Il (Figura 2.2.4.), verifica-se
que esta relagdo se inverte na regido de Lisboa onde
a percentagem de docentes da rede privada (66%) é
maior do que a da rede publica (34%).

Na Figura 2.2.3. pode observar-se a evolugdo
da percentagem de educadores de infancia em
exercicio de fungbes quer na rede publica quer na
privada verificando-se que a relagdo entre aquelas
duas redes pouco se alterou entre 2009/2010 e
2010/2011. No entanto, a ligeira diminui¢cdo no
numero de educadores nestes dois anos letivos, é
menor na rede privada do que na publica (menos 31
e 65 educadores, respetivamente).
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Ao comparar a evolu¢do de educadores de infancia
com o numero de criangas inscritas nestes dois
anos, verifica-se que a diminuicdo de educadores
acompanha a redugdo de criangas inscritas na rede
privada (menos 690 criancas), enquanto na rede
publica a diminuicdo do nimero de educadores é
acompanhada do aumento do numero de inscritos
(mais 2428 criangas).



Figura 2.2.3. Educadores de infancia em exercicio (%), segundo a natureza institucional, em Portugal
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Figura 2.2.4. Educadores de infancia (%), em exercicio por natureza institucional
e NUT lell, 2010/2011
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A Figura 2.2.5. da conta da evolugdo que se tem
verificado na qualificagdo dos educadores de
infancia no Continente. J& nas edi¢cdes anteriores
do relatdrio sobre o Estado da Educacgao se referia
o0 aumento claro, na década 2000-2010, do niumero
de licenciados, em contraponto com a diminuigdo
do numero de educadores detentores de grau
académico de bacharel, bem como o crescimento
gradual do numero de mestrados/doutorados. Esta
tendéncia continua patente quando se analisam os
ndimeros do ano letivo 2010/2011.

A Figura 2.2.6. mostra a evolu¢do dos educadores
de infancia, da rede publica, por vinculo laboral,
no Continente. A sua analise permite perceber
que entre 2000/2001 e 2008/2009 houve um
aumento significativo do nimero de educadores
de infancia, quer do quadro, quer contratados,
que se pode explicar pela expansdo da rede de
educagdo pré-escolar entdo verificada. Entre
2008/2009 e 2010/2011 verifica-se uma diminuicdo
do numero de educadores do quadro e um
aumento de educadores contratados que pode
encontrar explicagdo na saida de educadores
para aposentacdo que foram substituidos por
educadores contratados. Em 2010/2011, assiste-se
aum aumento do numero de educadores do quadro
e a uma diminuicdo do numero de contratados.
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Em 2000/2001 93% dos educadores pertenciam ao
quadro e 7% eram contratados, em 2010/2011 esta
relagdo é de 86% para 14%. Numa analise por NUT
| e ll, em 2010/2011, (Tabela 2.2.a|AE) constata-
-se que a relacdo percentual em Portugal e no
Continente é semelhante, destacando-se na regido
Centro a menor percentagem, 7% de educadores
contratados, e em Lisboa a maior, 28%.

Na Figura 2.2.7. pode observar-se o envelhecimento
progressivo do corpo docente da educagdo pré-
-escolar, no Continente. Em 2000/2001, 17%
dos educadores de infancia em exercicio tinham
menos de 30 anos de idade e 8% 50 ou mais anos,
invertendo-se esta situagdo nos anos letivos de
2006/2007 e 2007/2008, a partir dos quais a faixa
etaria dos que tém mais de 50 anos passa a ter um
peso mais significativo no total dos educadores.
Esta posicdo continua a evidenciar-se nos dois
ultimos anos analisados, em que a percentagem de
educadores com idade igual ou superior a 50 anos
passa de 19% para 23%, ao mesmo tempo que a de
docentes com menos de 30 anos diminui de 11%
para 9%, relativamente ao universo de educadores
em exercicio de fun¢ées (Tabela 2.2.b| AE).
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Figura 2.2.5. Educadores de infancia (N2) por grau académico. Continente

14 292
14 341

~
]
76 261 302 318 |ﬁ ﬁﬁ
] [ |

Doutoramento/Mestrado Licenciatura ou Equiparado Bacharelato/Outras

[l 2000/01 [ 2008/09  [] 2009/10 [ 2010/11 Fonte: DGEEC, 2012

Figura 2.2.6. Educadores de infancia (N2) da rede publica do ME, por situagdo profissional. Continente
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Figura 2.2.7. Educadores de Infancia (N2), em exercicio, com menos de 30 e mais de 50 anos. Continente
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Comparticipagao familiar na componente social

Para cada resposta social*, a comparticipacdo
familiar é calculada em funcdo dos respetivos
rendimentos, através da aplicagdo de uma
percentagem sobre o rendimento per capita do
agregado familiar da crianca, de acordo com a
tabela aprovada pela instituicdo, tendo em conta
a sua disponibilidade financeira e as disposi¢Ges

legais em vigor para a Ag¢do Social.

O apoio da agdo social a primeira infancia pode ser
desenvolvido através de subvengdes, programas
de cooperagdo e protocolos com as instituigcdes
particulares de solidariedade social (IPSS) ou por
financiamento direto as familias beneficiarias.

Através de Protocolo de Colaboracdo celebrado
em 2010, entre o Ministério do Trabalho e da
Solidariedade Social e a Confederacdo Nacional
das InstituicGes de Solidariedade, mantiveram-se
sem alteracdo os valores de comparticipacao por
utente/més no dmbito dos acordos de cooperacao
com IPSS*. A evolugdo destes valores no ultimo
quinquénio, nas modalidades de Creche e Creche
Familiar*, é visivel na Tabela 2.3.1. (ver também
Nota da Tabela).

Em 2010, foram celebrados 1827 acordos de
cooperagdo nestas modalidades. Os acordos com
Creches, incluindo 7 com creches isoladas e 21 com
creches acopladas, representaram na totalidade
+2,7% de acordos celebrados que em 2009 e
abrangeram 64 377 criangas. A modalidade de
Creche Familiar abrangeu +5,1% de criangas que no
ano transato (Tabela 2.3.2.). Entre os dois anos em
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analise a despesa com estas respostas sociais cresce
significativamente no caso das Creches e diminui nas
Creches Familiares, representando, no entanto,
um crescimento global de 12,7% (IGFSS, 2011).

A modalidade Ama continua a ser contemplada
em Despesas da Area da Infincia e Juventude do
capitulo Programas e Outras Despesas na Conta
da Seguranga Social 2010, com um valor de 7166,2
milhares de euros, apresentando uma variagdo
percentual de -13,2% em relagdo ao ano precedente
(Tabela 2.3.3.).

Em 2010,
a Seguranga Social celebrou 1450 acordos de

na valéncia educacdo pré-escolar,

cooperagcdo com estabelecimentos de educagdo
pré-escolar da rede privada solidaria, abrangendo
87 253 criangas. Comparando com 2009, houve
um decréscimo de 34 acordos e -1,1% de criangas
abrangidas, apesar de ser a resposta social que
registou maior despesa na area da infancia e
juventude (Tabela 2.3.2.).



Tabela 2.3.1. Evolugdo do valor das comparticipacdes crianca/més - Acordos de cooperacgido
com IPSS. Continente

(euros)

Creche 221,21 228,07 233,77 239,85 239,85 8,4%

Creche Familiar (1.2 e 2.2 crianga em ama) 165,96 171,10 175,38 179,94 179,94 8,4%

Creche Familiar (3.2 e 4.2 crianga em ama) 185,88 191,64 196,43 201,54 201,54 8,4%

Creche Familiar (1 crianga deficiente em ama) 342,20 350,76 359,88 359,88 -

Creche Familiar (mais de 1 crianga em ama, sendo uma deficiente) 383,28 392,86 403,07 403,07 -
Nota: Com o objectivo de valorizar a agdo desenvolvida pelas amas, como resposta Fonte: Relatério da Conta
as necessidades de apoio a conciliagdo da vida familiar e profissional, foi da Seguranca Social 2010. IGFSS, I.P.

estabelecida uma diferenciagdo de valores retributivos consoante o nimero
de criangas acolhidas por ama (o valor da comparticipagéo da 39 e 49 criangas
por ama é 12% superior ao valor da comparticipagdo da 19 e 29 criangas),

no ambito dos acordos de cooperagéo para creches familiares.

Tabela 2.3.2. Acordos de Cooperacdo, dados financeiros e fisicos em 31 de Dezembro,
por valéncia. Continente, 2010

N.° Acordos N.° Criangas

Creches @ 1720 64377 2,7% 5,3% 178 762,20 €

Creches familiares 107 3275 8,1% 5,1% 8686,30 €

Educagdo Pré-escolar 1450 87 253 -2,3% -1,1% 193 157,00 €
Nota: (1) Inclui complemento por hordrios superiores a 11 horas, Fonte: Relatdrio da Conta
creche acoplada e creche isolada (diferenciagéo positiva) da Seguranca Social 2010. IGFSS, I.P.

Tabela 2.3.3. Evolu¢do da Despesa com Amas, 2005-2010

(milhares de euro)

Funcionamento atividade amas 7084,3 76640 @ 81933 8464,8 8257,8 7166,2 @ -13,22% 0,99%

Fonte: Relatérios da Conta da Seguranca
Social 2009 e 2010. IGFSS, 1.P.
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Redes publica e privada de Educacao de Infancia

Continente

O orcamento de funcionamento executado pelo ME
para a educagdo pré-escolar (Figura 2.3.1.) reflete
em 2011 um decréscimo global de -6,49%, quando
comparado com 2010 e uma variacdo de +81,67%,
quando cotejado com 2001.

A partir de janeiro de 2011, assinala-se uma redugao
das remuneragdes totais iliquidas mensais de valor
superior a 1500 €, nos termos definidos no artigo
192 da LOE 2011. Assim, o decréscimo das despesas
apresentado neste ano decorre essencialmente da
referida reducdo remuneratdria do pessoal.

Os encargos, quer com a rede publica quer com
a rede privada, sofreram entre 2010 e 2011
decréscimos de -7,47% e -3,33%, respetivamente.

Em 2011 o peso das despesas com a rede publica
representa 75,49% da despesa total. Os restantes
24,51% repartem-se entre a rede privada
solidaria (despesas da componente educativa das
instituicGes de solidariedade social) e a rede privada
particular e cooperativa (através de contratos
de desenvolvimento da educagdo pré-escolar*).
E de referir que os encargos com a Componente de
Apoio a Familia, da rede publica, sdo suportados
pelo orcamento da Seguranca Social.

As despesas de investimento com a rede publica
referem-se ao Alargamento da Rede da Educagdo
Pré-escolar. Essas verbas sdo transferidas para os
Municipios e IPSS em resultado da apresentagao de
candidaturas.
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Transferéncias entre o Instituto de Gestdo
Financeira da Segurang¢a Social - IGFSS e o
Ministério da Educacéo

Para fazer face a componente educativa do pré-
-escolar da rede social (IPSS), no exercicio de 2010,
a transferéncia do ME para o IGFSS atingiu 133 250
milhares de euros, evidenciando um acréscimo de
6,0% em relagdo a 2009.

Como atras referido, o IGFSS transfere anualmente
do seu orcamento para o ME/MEC uma verba que
suporta os encargos da componente de apoio a
familia da rede publica. Em 2010 face a 2009, essa
verba ascendeu a +33,1%. (Tabela 2.3.4.)

Sdo de referir outras transferéncias por parte do
ME, designadamente, para as autarquias locais para
fazerem face as despesas inerentes aos contratos
de execucdo em matéria de educagao pré-escolar.

Regido Auténoma da Madeira

As despesas de funcionamento com a educagdo
pré-escolar da rede publica na Regido Autonoma
da Madeira, no periodo 2009-2011, tiveram um
crescimento de 5,1%, enquanto o numero de
criangas decresceu 5,5% no mesmo periodo (Figura
2.3.2.).



Figura 2.3.1. Orgamento do Ministério da Educacdo: Educagdo Pré-Escolar, por rede. Continente
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Fonte: Relatdrio de Execugdo Orgamental anual.
DGPGF-MEC

Tabela 2.3.4. Transferéncias entre o IGFSS e o Ministério da Educacdo, para a educacio
pré-escolar (2005-2010)

(milhares de euro)
Variagdo  Variacdo

T’a"Sfe’e’;gasrgilfggs‘r e social 2005 2006 2007 2008 2009 201000 (%) ®)
P P 2010/2009 2010/2005
GGF do Ministério da Educagdo 44440,0 45640,0 42789,7 436635 49921,1 664252 33,1% 49,5%

P . Variacdo Variacé
Transferéncias do IGFSS para a componente educativa arlagao - varlagao

do pré-escolar da rede privada soliddria H8E At Ay e e 20109 ) )
P! p 2010/2009 2010/2005
IGFSS 118640,0 117200,0 120150,0 123897,5 125734,6 133250,0 6,0% 12,3%
Nota: (1) Aumento das transferéncias para o Ministério da Educagdo em 2010 Fonte: Relatdrios da Conta da Seguranca Social
face a 2009, para fazer face a componente educativa do pré-escolar. 2009 e 2010. IGFSS, I.P.

(2) Este valor ¢ explicado pelo facto de aquele montante recebido do ME
incluir 3.000,00 milhares de euros relativos a 2009 e 4.750,00 milhares
de euros respeitante ao diferencial entre o valor da previsdo da receita
inscrita no OSS e a dotagdo de despesa aprovada para o GEF
no Programa de Expanséo do Pré-escolar.

Figura 2.3.2. Educagdo Pré-Escolar: despesas e nimero de criangas. Publico. RAM
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Recursos Humanos. RAM, 2012
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Taxa de cobertura das respostas sociais para a
primeira infancia (0-3 anos)

O acesso a educagdo e cuidados da primeira infancia
é encarado ao nivel internacional (UE, OEI) como um
dos fatores que contribui para a educacgdo ao longo
da vida e para a diminuigcao do abandono precoce
da escola (CCE, 2007).

A melhoria da equidade no acesso aos servigos que
proporcionam educag¢do e cuidados na primeira
infancia estd diretamente relacionada com a criagdo
efetiva de oportunidades para os mais carenciados,
uma populagdo de criangas e jovens em risco de
pobreza, estimada em 22,9% pela Rede Europeia
Anti-Pobreza (EAPN Portugal, 2011).

Em Portugal, embora os dados relativos a taxa de
cobertura de creches apresentem lacunas que ndo
permitem uma andlise comparativa, regista-se um
ligeiro aumento da referida taxa nos ultimos anos
no Continente e nas regides autonomas. Em 2011,
a taxa de cobertura mais elevada é a da RAM com
45,6%, seguida do continente com 37,2% e da RAA
com 23,0%.(Tabela 2.4.1.)

Taxa de Pré-escolarizacgao (3-6 anos)

Na Tabela 2.4.2. é possivel perceber que ha um
aumento da taxa de pré-escolarizacdo* entre 2001
e 2011, em todas as idades, em ambos os sexos,
embora com maior incidéncia no género masculino.
Em relacdo ao ano anterior, 2010/2011 regista um
crescimento de 2,4pp da taxa de pré-escolarizagdo
das criangas com 4 anos e de 0,7pp das criangas com
5 anos.
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Em 2010/2011, Portugal atingiu uma taxa de
pré-escolarizagdo de 90,7% no grupo etario dos 4 e
5 anos, enquanto no dos 3 aos 5 anos é de 85,7%.

Neste ultimo grupo etario, destaca-se, no
Continente, a regido do Alentejo com uma taxa
muito proxima dos 100% e, pela razdo inversa,
a regido do Algarve com 75,2% (Tabela 2.4.3.).
Na Madeira as taxas de pré-escolarizacdo de
criangcas do sexo masculino e feminino tém-se
mantido relativamente equivalentes, havendo um
crescimento de cerca de 10% relativamente ao
inicio da década. Nos Acores, onde se assinala um
crescimento de 12% no mesmo periodo, a subida é
mais significativa no sexo masculino, passando de
68,4% em 2000/2001 para 85% em 2010/2011.

Em Portugal, a duragdo média da pré-escolarizagao
aumentou de 2,27 anos, em 2000/2001, para 2,61
anos em 2010/2011 (Figura 2.4.1.), destacando-se
os Acgores onde os valores evoluiram de 2,30 para
2,69 anos de pré-escolarizagdo, no mesmo periodo.



Tabela 2.4.1. Taxa de cobertura de creches. Continente e regides autonomas

| Continente | 32,6% | 35,1% 37,2*

ran | | | 230% |
| RAM | | 42,4% | 45,6% |
* valor provisério Fonte: Carta Social. Folha Informativa n® 8.

GEP-MSSS, 2012 ; IDSA, 2012; OSERAM, 2012

Tabela 2.4.2. Taxa de pré-escolarizagdo (%) por idade e sexo. Portugal

Idades 2000/2001 2009/2010 201072011
HM H M HM H M HM H M
3 628 | 623 | 633 734 | 739 | 730 | 753 | 765 | 740
4 784 | 717 | 790 854 | 858 | 850 | 878 | 85 | 870
5 833 | 825 | 843 927 | 935 | o918 | 934 | 91 | 927
3a5anos 748 742 755 839 845 833 857 | 86 848
4e5anos 808 8,1 816 890 897 884 907 o4 899 M@0

Fonte: DGEEC, 2012

Tabela 2.4.3. Taxa (%) de pré-escolarizagdo (3, 4 e 5 anos) por sexo e NUT l e Il

NUTS I, Il e Il 2000/01 2009/10 2010/11
Total Homens  Mulheres Total Homens  Mulheres Total Homens  Mulheres
Portugal 74,8 74,2 75,5 83,9 84,5 83,3 85,7 86,6 84,8
Continente 74,8 74,2 75,4 83,8 84,4 83,1 85,6 86,5 84,7
Norte 68,5 67,8 69,2 86,6 87,6 85,7 89,1 90,3 87,8
Centro 86,0 84,9 87,2 90,5 90,7 90,3 92,1 92,8 91,4
Lisboa 71,9 72,1 71,8 75,0 75,6 74,3 76,7 77,6 75,7
Alentejo 87,1 85,8 88,4 95,3 95,9 94,6 97,9 98,0 97,8
Algarve 76,1 76,9 75,2 75,0 75,2 74,7 75,2 75,5 74,9
R.A. Agores 72,0 68,4 75,7 84,5 84,9 84,0 83,7 85,0 82,4
R.A. Madeira 80,6 80,7 80,5 89,0 89,0 89,0 90,2 90,3 90,2

Fonte: DGEEC, 2012

Figura 2.4.1. Evolugdo da duragdo média da pré-escolarizagdo por sexo.
Portugal, Continente e RA
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Fonte: DGEEC, 2012
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Taxa de pré-escolarizagdo: comparacdo internacional

As metas para 2020 definidas pela Unido Europeia,
no ambito do Quadro Estratégico para a Cooperacdo
Europeia no Dominio da Educa¢do e Formagao,
apontam para uma frequéncia da educagdo Pré-
-escolar de pelo menos 95% das criangas com idades
entre os 4 anos e a idade de inicio da escolaridade
obrigatdria.

Ora como se verificou, os dados nacionais relativos
a pré-escolarizagdo entre os 4 e os 5 anos de idade
tém vindo a apresentar uma evolucdo positiva,
passando de uma taxa de 81,5% em 2001 (Figura
2.4.2 eTabela2.4.a| AE) para90,7% em 2011 (Tabela
2.4.2.), o que nos coloca a 4,3 pp de distancia da
meta para 2020.
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A informacgédo disponivel para alguns dos paises da
OEl relativamente a taxa real de pré-escolarizagdo
dos 3 anos até a idade de inicio da escolaridade
obrigatéria indicam que a Espanha serd o pais com
a taxa mais elevada, 99,4%, em 2010 (Figura 2.4.3).
Para além da Espanha, Cuba e México possuem
taxas acima das de Portugal que a data se situava
nos 89,3%, segundo a mesma fonte.



Figura 2.4.2. Taxa de pré-escolarizagdo entre os 4 anos de idade e a entrada na escolaridade
obrigatdria em paises da UE 27 e outros paises da Europa
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Fonte: Eurostat (database).
Actualizagdo de 18-07-2012

Figura 2.4.3. Taxa real de pré-escolarizagdo nos paises da OEl (2001- 2010)
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por falta de dados Acedido em 2.10.2012
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Pré-escolarizacdo das criangas 950
entre os 4 anos e a idade de inicio do ensino primario 0

Portugal, 2011:

Pré-escolarizagdo das criangas

e entre os 3 anos e a idade de inicio do 12 Ciclo 85,7%
e entre os 4 anos e a idade de inicio do 12 Ciclo 90,7%
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DESTAQUES

AVANCOS

e Crescimento da oferta de creches e creches familiares, com aumento significativo de acordos de
cooperagao celebrados pela Seguranga Social com IPSS.

e Crescimento ao longo da década 2001-2011 da taxa de pré-escolarizagdo das criangas com 3, 4 e
5 anos, em ambos os sexos, aproximando-se das metas europeias para 2020, no caso das criangas
entre os 4 anos e a idade de entrada na escolaridade obrigatdria.

e Aumento do numero de criangas inscritas em estabelecimentos de educagdo pré-escolar, quer na
rede publica quer na privada, entre 2000/01 e 2010/11.

e Aumento do nimero de agrupamentos de referéncia entre 2009/10 e 2010/11, com vista a
consolidagdo do Sistema de Intervencgdo Precoce na Infancia.

e Aumento constante, ao longo da década 2001-2011, do nimero de educadores com licenciatura e

mestrado/doutoramento.

PROBLEMAS E DESAFIOS

e Diminuicdo do nimero de estabelecimentos de educagao pré-escolar na rede publica, entre 2001 e
2011, podendo criar dificuldades no acesso das criangas e/ou sobrelotagdo dos servicos.

e Perante os dados comparativos internacionais, Portugal situa-se entre os paises com o nimero mais
elevado de criangas por grupo e educador(a).

e Redugdo orcamental das despesas do ME com a rede publica e com a rede solidaria de educagao

pré-escolar de 2010 para 2011.
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Ensinos |
Basico e Secundario

3.1. Oferta educativa e rede escolar

ofertas proprias que, embora adotando designacgGes

O quadro das ofertas de educagdo e formagdo
mostra a existéncia de cursos comuns ao conjunto
do territério nacional a par de vias alternativas de
formacdo que sdo seguidas quer no Continente quer
nas regides autbnomas.

As ofertas comuns a todo territério sdo essencial-
mente as que se referem ao ensino regular* (Ensino
Basico geral, cursos cientifico-humanisticos, cursos
profissionais, ensino artistico), a vias de conclusdo
do Ensino Secundario e ao processo de RVCC*.

Algumas das vias alternativas de formagdo existem
simultaneamente no Continente e nos Agores ou
no Continente e na Madeira, mostrando que a
Regido Auténoma da Madeira (RAM) acompanha o
Continente em mais ofertas que a Regido Auténoma
dos Agores (RAA). Esta regido apresenta algumas
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diferentes (Profij*, Programa Reactivar* ou Rede
Valorizar*), se destinam ao mesmo tipo de publico
(jovens e adultos) e permitem obter certificagcOes
analogas as conferidas pelos Cursos de Educacdo
e Formagdo* de jovens (CEF), de Educacdo e
Formagdo de Adultos* (EFA) ou RVCC existentes no
Continente e na Madeira.

Numa analise global das ofertas formativas poder-
-se-a destacar, ainda, a eventual dificuldade das
regides autdbnomas (RA) em acompanhar o ritmo de
mudanca legislativa nacional. Refira-se, a titulo de
exemplo, o facto de a oferta de ensino vocacional (22
e 32CEB e secunddrio), introduzida pelo Decreto-Lei
139/2012, de 5 de julho, ndo ter sido ainda adaptada
as RA.



Figura 3.1.1. Oferta de educagdo e formagao de nivel Basico e Secundario. Portugal, 2012
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Rede escolar e Centros Novas Oportunidades

Entre 2000/2001 e 2010/2011, o numero de
estabelecimentos de educacéo basica e secundaria
diminuiu 43,5%, no Continente, apesar de
reduzida a quebra de alunos que os frequentam
(-2,8%).

A andlise da evolucdo da rede por tipologia de
estabelecimento (Tabela 3.1.1.) revela a tendéncia
para uma nova configuragdo, em favor de tipologias
agregadoras de vdrias etapas de ensino, com vista
a prosseguir o triplo propdsito de rentabilizagdo
de recursos; atenuagdo dos efeitos negativos da
transicdo entre ciclos e niveis; ou o enriquecimento
das interacbes entre criangas, quando estdo em
causa escolas de meios mais isolados. O nimero
médio de alunos por estabelecimento era de 142
em 2000/2001 e passou para 245 em 2010/2011.

Daqui decorre que a grande redugdo se tenha
verificado no sector publico, em estabelecimentos
onde apenas se lecionava um ou dois ciclos de
estudos ou o nivel secunddrio isoladamente:
reduzem-se as escolas de 12 ciclo em mais de 2/3;
as de 22 ciclo e as de 32 ciclo passaram para metade
ou menos; e as de Ensino Secundario restringem-se
agora a 2/3 das que existiam no inicio do periodo
em analise.

Em contrapartida, sdo criados novos estabele-
cimentos ou reconvertidos outros, de forma a
permitirem acolher mais do que um ciclo ou nivel: é
agora mais frequente que o 12 ciclo surja associado
ao jardim-de-infancia, que os trés ciclos do Ensino
Basico funcionem num mesmo edificio, e que o
Ensino Secundario se desenvolva em conjunto com
0s 22 e 32 ciclos do Ensino Basico.

Culmina este processo uma organizacao
administrativaigualmente agregadora, que resultou,
no Continente, na constituicdo de 1073 unidades
organicas, preferencialmente integradoras de
estabelecimentos de Ensino Basico e Secunddrio
e cuja distribuicdo geografica e caracterizagdo
socioecondmica adiante se apresentam.
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Os processos de educagdo e formagdo de adultos
desenvolvem-se em Centros Novas Oportunidades
(CNO). Conforme se pode verificar na Figura 3.1.2.,
entre 2010 e 2012, fecharam 35 CNO. Segundo
a ANQEP I.P., entidade que tutela o Sistema de
Reconhecimento e Validagdo de Competéncias
e a Rede de Centros onde estes processos se
desenvolvem, em novembro de 2012, encontravam-
-se em processo de extingdo mais 76 Centros.

Ao longo do ano de 2012, com a redugdo do
financiamento do POPH aos CNO e a algumas
modalidades formativas destinadas a adultos, as
equipas técnicas envolvidas foram reduzindo o
numero de colaboradores, tendo muitos Centros,
mesmo ndo estando extintos, deixado de aceitar
inscricdes de adultos quer para iniciar processos
de RVCC, quer para encaminhamento para ofertas
formativas.

No que diz respeito ao sistema de Reconhecimento,
Validagdo e Certificagdo de Competéncias e as
estruturas que asseguram o seu desenvolvimento,
assistimos, ao longo do periodo em andlise, a
quatro fases distintas de evolugdo: 2000 a 2005 -
concec¢do e operacionalizacdo do sistema; 2006 a
2008 - forte investimento e alargamento da rede de
Centros; 2009 a 2011 - estabilizagdo das estruturas
operacionais e em 2012 — decréscimo relativamente
aos anos anteriores.

De acordo com a tutela (ANQEP, 2012), em 2013, os
CNO deverdo dar lugar aos Centros de Qualificagdo
e Ensino Profissional, que terdo uma missdo mais
alargada, designadamente no que diz respeito
a orientagdo e encaminhamento de jovens para

ofertas de dupla certificagdo.



Outras

Escola Bésica do 12 ciclo (EB1)

Escola Bésica do 12 ciclo (EB1)

Escola Basica Integrada ¢/ Jardim de Infancia (EBI/JI)
Escola Secundaria Artistica (ESA)
Escola Profissional (EP)

Multinivel (M-N)

Tabela 3.1.1. Evolug¢do do nimero de estabelecimentos e de alunos,
por tipologia e natureza institucional. Continente

423 562

Escola Basica de 12 ciclo ¢/ Jardim de Infancia (EB1/J1) 33 6760
Escola Bésica de 12 e 22 ciclos (EB1,2) 7 1927
Escola Bésica de 22 ciclo (EB2) 30 9081
Escola Bésica de 22 e 32 ciclos (EB2,3) 597 385 147
Escola Bésica de 32 ciclo (EB3) 4 1435
Escola Basica Integrada (EBI) 48 21639
Escola Basica Integrada ¢/ Jardim de Infancia (EBI/JI) 19 9300
Ensino Basico Mediatizado (EBM) 361 5767
Escola Bésica de 22 e 32 ciclos ¢/ Ensino Secundario (EB2,3/ES) 82 52159
Escola Secunddria ¢/ 32 ciclo do Ensino Basico (ES/EB3) 324 342 927

Escola Secundaria (ES) 66 73920
Escola Secundaria Artistica (ESA) 3 2 029
Escola Profissional (EP) 16 1752

22 960

Escola Bésica do 12 ciclo ¢/ Jardim de Infancia (EB1/JI) 86 11 540

187 27 683

172 693

(1) Os dados referem-se a criancas inscritas na Educagéo Pré-Escolar
e alunos matriculados nos ensinos Bdsico e Secunddrio em
estabelecimentos de educagdo e ensino, tutelados exclusivamente
pelo MEC ou com dupla tutela.
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Fonte: DGEEC, 2012

Figura 3.1.2. Evolugdo do nimero de Centros RVCC e de CNO, 2000 — 2012. Continente e RAM
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Fonte: Dados de 2000 a 2010 - ANQ, I.P. Dados
de 2011 e 2012 — ANQEP, I.P, 29.11.2012.
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Caracterizacdo socioecondmica das unidades organicas, por regido

Tendo como referéncia um estudo coordenado por
Joaquim Azevedo!, procurou-se caracterizar 10622
unidades organicas (UO) do sector publico, com
base nas seguintes variaveis:

e Soma das percentagens de alunos a quem foi
atribuido o escaldo A e B do ASE;

¢ Média de anos de escolaridade das maes;

e Média de anos de escolaridade dos pais;

e Soma das percentagens de maes nos grandes
grupos de profissbes, 1, 2 e 33, segundo a
Classificagcdo Nacional de Profissdes;

e Soma das percentagens de pais nos grandes
grupos de profissdes 1, 2 e 3, segundo a
Classificagcdo Nacional de ProfissGes.

Seguindo um critério semelhante ao usado no
referido estudo e a metodologia descrita no anexo
Caracterizacdo socioeconémica: nota metodoldgica,
as UO foram agregadas, recorrendo a um algoritmo
automatico de agrupamento em quatro grupos, a

saber:
uo ASE Habilitagéo Profissdo Média
S NO Valor Médio Média de anos  da % nos grupos
p % da % de de escolaridade de Profissdes
beneficiarios 1,2,3
Mae Pai Mée Pai
277
A 26.1% 62,74 744 681 1129 1175
410
B 38,6% 45,27 8,84 803 19,71 19,37
270
c 25.4% 3236 1016 941 3143 30,57
105
D 9,9% 21,06 1251 11,86 52,55 52,27
1

p.5.

consideradas na analise.

3  Grupo 1: Representantes do poder legislativo e de drgdos

Verifica-se que quase dois tercos das UO do
sector publico se encontram nos grupos A e B, o
que significa que tém, em média, mais de 45%
de alunos beneficidarios da Ac¢do Social Escolar,
correspondente aos 12 e 22 escaldes do abono de
familia (rendimento familiar anual igual ou inferior
a 5 869,08€ o que equivale a um maximo mensal de
489,09€ para duas pessoas). Significa também que
em média os progenitores ndo cumpriram 9 anos
de escolaridade e s6 em pequena percentagem
(menos de 20%) tém profissGes dos grupos 1,2 e 3
da Classificagdao Nacional de Profissdes.

Apenas 10% das UO publicas se situam no grupo com
condigdes socioecondmicas mais favoraveis (Grupo
D), sendo de destacar que cerca de metade dessas
unidades estd sediada na regido de Lisboa e que o
Algarve ndo tem nenhuma (Tabela 3.1.2). Alias, as
regibes de Lisboa e Centro absorvem 71% destas
organizagOes escolares (Grupo D). Em contrapartida,
a regido Norte abrange mais de metade das que
apresentam condi¢cdes mais desfavoraveis (Grupo
A), mais concretamente 60%. Se considerarmos o
universo dos alunos que frequentam as UO deste
grupo, entdo essa percentagem sobe para os 70%
(Figura 3.1.3). A regido Norte é também, com
grande distancia das restantes, aquela em que as UO
publicas do grupo mais desfavorecido (e respetivos
alunos) tém maior peso no total da regido (42%).

(Figuras 3.1.4. e Tabela 3.1.a| AE).

Presidente do Centro Regional do Porto da Universidade Catdlica Portuguesa no Suplemento de Publico, de 13 de outubro de 2012,

Das 1073 unidades organicas presentes no ficheiro da MISI, 11 ndo apresentam valores relativos ao ASE, pelo que ndo foram

executivos, dirigentes, diretores e gestores executivos; Grupo 2:

Especialistas das atividades intelectuais e cientificas; Grupo 3: Técnicos e ProfissGes de nivel intermédio.
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Tabela 3.1.2. Caracterizacdo das UO, por regido. 2010/2011

Mae Pai Mae Pai

181689 63,86 7,12 6,58 11,05 12,16 61,49
149199 46,25 8,19 7,60 18,55 19,53 64,48
23727 25,12 12,20 11,57 52,68 54,41 72,13
19166 60,05 7,71 6,81 11,86 11,47 60,24
126664 43,87 8,76 7,81 18,82 18,24 68,68
26708 22,48 12,35 11,48 51,55 48,54 77,46
40396 63,98 7,63 7,41 9,86 10,91 53,61
98070 45,85 9,44 8,90 20,94 21,24 63,01
59344 19,20 12,75 12,27 53,53 54,60 70,22
11601 58,62 8,28 7,16 13,27 10,04 50,40
35982 44,72 9,24 8,04 22,27 17,96 58,78
9318 17,97 12,32 11,22 49,57 44,84 77,62
8430 60,22 8,81 7,73 13,16 13,45 55,36
26861 46,81 9,75 8,65 20,98 21,33 58,80

Fonte: MISI (dados ndo validados), 2012

Figura 3.1.3. Distribui¢do (%) dos alunos Figura 3.1.4. Distribuigdo (%) dos alunos

de cada grupo por regido. 2010/2011 de cada regido por Grupo. 2010/2011
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Fonte: MISI (dados n3o validados ), 2012
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Inscritos em modalidades de educagao basica, por sexo, natureza institucional e regiao

Em 2010/2011, ultimo ano de que ha informacgdo
disponivel, o sistema de educacdo e formacgdo
registava na educagdo basica 1 206 716 inscritos,
sendo 91,3% jovens e apenas 8,7% adultos (Tabela
3.2.1). A proporgdo de adultos sobe a medida que
se progride na escolaridade: no 12 ciclo apenas
representam 1%, no 22 CEB 7% e no 3°CEB 18%
(Tabela 3.2.2).

A distribuicdo de inscritos por modalidade da conta
da prevaléncia do ensino regular na educagdo
basica, representando, a nivel nacional, 87,8% dos
inscritos neste nivel de ensino (Tabela 3.2.1). Esta
proporcdo é superior nas RegiGes Autonomas e em
Lisboa, em boa parte porque investem menos em
modalidades dirigidas a adultos.

No entanto, se isolado o eixo dos jovens, verifica-
-se que as regides autdonomas sdo as que mais
promovem modalidades alternativas ao ensino
regular, sobretudo a RAA onde 10% dos jovens da
educacgdo basica estdo inscritos neste tipo de oferta,
seguida da RAM com 5%. Na situagdo oposta,
encontram-se as regides Centro e Lisboa com 3,2%
e 3,3%.

A desagregacdo por sexo, patente na Figura 3.2.1,
mostra que ha mais mulheres que homens nas
modalidades dirigidas a adultos, com particular
expressdao nos cursos EFA onde apresentam a
percentagem superior (61,5%). No eixo dos jovens
sdo minoritdrias neste nivel de ensino (48,1%),
apenas ultrapassando os homens na modalidade de
ensino artistico especializado (57,8%).

Numa desagregacdo por natureza institucional
(Figura 3.2.2.), verifica-se que o sector privado
representa 13,7% da populagdo deste nivel, com
uma participagdo mais elevada no eixo dos adultos
(29,7%) do que no dos jovens (12,2%).
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No eixo dos jovens, apenas participa com 12,1%
do total de inscritos no ensino regular, mas acolhe
91,4% dos inscritos em cursos profissionais de nivel
Il e 31,2% dos de ensino artistico especializado,
embora o numero de alunos envolvido nestas duas
ultimas modalidades seja muito reduzido. No eixo
dos adultos, destacam-se os processos RVCC com
32,1%, seguidos dos cursos EFA com 25,3%.

De notar também que o ensino recorrente* e 0S
percursos curriculares alternativos ndo existem no
sector privado. A inexisténcia destes ultimos tera
como provavel justificacdo o facto de neste sector
o ajustamento curricular individual ou de grupo nao
carecer de formalizagdo prévia.

Quanto a participacdo do ensino privado por regido
(Tabela 3.2.a| AE), Lisboa surge em primeiro lugar no
eixo dos jovens onde este sector representa 17,3%
da populacdo escolar do Ensino Basico. No polo
oposto estd a Regido Auténoma dos Agores (3,6%),
seguida do Alentejo (4,4%) e do Algarve (5,2%).

Quanto a qualificagdo de adultos, ao contrério do
gue acontecia com os jovens, Lisboa é a regido
do Continente onde o sector privado surge em
proporgdo inferior (15,3%), o que podera explicar
0 seu menor investimento relativo neste eixo. Nos
Acores, onde a qualificacdo de adultos praticamente
se restringe ao ensino recorrente, o sector privado
ndo chega a registar qualquer participagdo. As
regides onde ha maior envolvimento na qualificagdo
de adultos sdo igualmente as que apresentam maior
participacdo do sector privado neste eixo: Norte
(34,6%), Centro (33,4%) e Alentejo (32,1%).



Tabela 3.2.1. Inscritos no Ensino Bésico, por NUT | e Il, ciclo e modalidade. 2010/2011

Total Norte Centro Lisboa Alentejo Algarve Acores Madeira

Ensino béasico 1206716 1141874 438175 249073 324886 78091 51649 s 33329
19 ciclo 464620 438364 161040 93777 132422 30696 20429 12609 13647
22 ciclo 278263 262422 100382 56944 75594 17988 11514 8033 7808
3¢ ciclo 463833 441088 176753 98352 116870 29407 19706 10871 11874
Regular N° 1059339 1000719 377166 216465 293140 68467 45481 28391 30229
% Bdsico 87,8 87,6 86,1 86,9 90,2 87,7 88,1 90,09 90,7
% Jovens 96,1 96,4 96,1 96,8 96,5 96,4 95,6 90,5 94,7
Artistico 1455 1455 772 113 570 0 0 0 0
Profissional 537 386 321 50 0 15 0 139 12
CEF 35724 33739 13683 6754 9284 2178 1840 769 1216
PCA 4868 2306 670 286 713 389 248 2086 476
eixo jovens 1101923 1038605 392612 223668 303707 71049 47569 31385 31933
% 91,3 91,0 89,6 89,8 93,5 91,0 92,1 99,6 95,8
Cursos EFA 31293 30835 12193 8689 6564 2033 1356 0 458
Recorrente 587 0 0 0 0 0 0 128 459
RvVCC 71987 71508 33072 16388 14425 4910 2713 0 479
F Modulares 926 926 298 328 190 99 11 0 0
eixo adultos 104793 103269 45563 25405 21179 7042 4080 128 1396
% 8,7 9,0 10,4 10,2 6,5 9,0 7,9 0,4 4,2

Fonte: Estatisticas da Educagdo 2010/2011. DGEEC, 2012

Figura 3.2.1. Distribuigdo de inscritos (%) por sexo e modalidade. (2010/2011)
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Figura 3.2.2. Distribuigdo de inscritos (%) por natureza institucional e modalidade. (2010/2011)
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Evolugéo dos inscritos em modalidades de educacéo bésica

Analisando a evolugdo do numero de inscritos entre
2000/2001 e 2010/2011 (Tabela 3.2.2.), verifica-se
uma quebra global de 1,3%, devida a diminui¢do
de alunos no eixo dos jovens, embora compensada
pelo de adultos, que, apesar de estar em processo
de decréscimo, ainda terminou este periodo com
saldo positivo consideravel.

A diminuicdo do numero de jovens regista-se em
todos os ciclos do Ensino Basico, mas é no 12 que
atinge a proporgdo superior (-11,2%), a refletir
os efeitos da evolugdo demografica descrita no
primeiro capitulo.

No entanto e contrariamente ao que se verifica nos
restantes ciclos, a frequéncia de adultos também
decresceu no 12 ciclo ao longo da década. Se este
decréscimo pode refletir o esfor¢o de qualificagdo
que se desenvolveu entre os censos de 2001 e 2011,
com uma redugdo de cerca de 40% dos individuos
de 15 e mais anos sem qualquer qualificagao, revela
por outro lado grande dificuldade na qualificacdo
dos 934 129 individuos que persistem nesta situa¢do
(Tabela 1.3.1.).

Se apenas se focar os ultimos anos deste periodo,
verifica-se na Tabela 3.2.2. que se desenha
também no 32 ciclo uma tendéncia de decréscimo
de inscritos no eixo dos adultos a partir do seu
auge em 2008/09. Nestes ultimos trés anos ha a
registar uma diminuicdo de 60 123 inscritos em
modalidades dirigidas a adultos® e no entanto os
censos 2011 identificam mais de quatro milhdes e
meio de residentes sem o Ensino Bdasico de nove
anos, especialmente concentrados nas geragdes
mais velhas (Tabela 1.3.1. e Figura 1.3.3.).

No caso dos mais jovens, uma andlise da evolucdo
dos inscritos por modalidades ao longo da década
denota que, mesmo em contexto de quebra,
cresceram as que se destinam a atenuar o risco
de abandono do sistema ou recuperar quem
ja o experimentou. Os CEF destacam-se neste
contexto, particularmente no 32 ciclo onde tém

maior expressdo. Um olhar sobre as alteragGes
que se verificaram neste periodo evidencia uma
relagdo entre a quebra de inscritos no ensino
regular (-37332 alunos, -10%) e o crescimento que
ocorreu nos CEF e PCA (+ 34380), a indiciar uma
transferéncia ou recupera¢do de alunos para este
tipo de oferta. Em 2010/2011, o conjunto dos alunos
a frequentar CEF e PCA no 39 ciclo representava
10% dos inscritos no eixo dos jovens, quando em
2000/2001 os dados disponiveis apenas apontavam
para 1%. Recorda-se que os CEF se destinam a
jovens com 15 ou mais anos, em risco de abandono
do sistema ou que ja o abandonaram, enquanto os
PCA se destinam a alunos até essa idade (inclusive)
gue se encontrem em situagao de insucesso escolar
repetido, dificuldade de integragdo na comunidade
escolar; risco de marginalizacdo, exclusdo social
ou abandono escolar; ou com dificuldades
condicionantes da aprendizagem. Apesar de ainda
registarem uma frequéncia consideravel, os CEF
tém vindo a tragar uma trajetéria descendente a
partir de 2007/2008, data em que atingiram o nivel
mais elevado de frequéncia.

O investimento neste tipo de oferta reflete, por um
lado, a diversidade dos publicos que frequentam
o Ensino Basico e a dificuldade do sistema em
lidar com essa diversidade sem recurso a retengdo
frequente. Por outro lado, tem contribuido para o
crescimento das taxas reais de escolarizagdo neste
nivel de ensino (Figura 3.6.1.), ao mesmo tempo
gue aumenta as probabilidades de frequéncia do
Ensino Secundario, reduzindo as taxas de abandono

do sistema sem qualificacdo (Tabela 3.6.2.).

1 Embora ndo tenha sido possivel obter dados referentes aos anos letivos de 2011/2012 e 2012/2013, admite-se que esta quebra de
frequéncia se tenha intensificado drasticamente, pois de acordo com o MEC tera havido uma redugdo de cerca de 200 mil inscritos
nos ultimos trés anos, a afetar particularmente o segmento de adultos.
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Tabela 3.2.2. Evolugdo de inscritos no Ensino Basico (niveis 1 e 2) por ciclo e modalidade.
Portugal

Ensino Basico 1223151 1158196 1189 567 1283193 1256 462 1206 716 -1,3 -4,0
Jovens 1166 676 1143 385 1145 926 1124 044 1112 744 1101923 -6 -1
Adultos 56 475 14 811 43 641 159 149 143718 104 793 86 -27

1° ciclo 535 580 500 823 498 592 488114 479519 464 620 -13,2 -3,1
Jovens 519 036 499 799 496 420 485928 476 259 461 047 -11,2 -3,2
Adultos 16 544 1024 2172 2186 3260 3573 -78,4 9,6

Regular @ 519 036 499 799 496 420 485 756 476 259 461 014 -11,2 -3,2

PCA 33

Oportunidade 172

Cursos EFA 429 1728 1307 2332 2 487 6,6

Recorrente 16 544 595 444 407 329 371 -97,8 12,8

RVCC 472 599 702 17,2

F Modulares 13

2° ciclo 271793 255 766 263 324 271924 273 248 278 263 2,4 1.8
Jovens 262 929 253 847 257 722 257 734 257 256 259 693 -1,2 0,9
Adultos 8 864 1919 5602 14 190 15 992 18 570 109,5 16,1

Regular 262 929 253 073 256 645 255270 255177 256 542 -2,4 0,5

Profissional 17

CEF @ 774 1077 731 754 536 -28,9

PCA 2 615

Oportunidade 1716 1325 -100,0

Cursos EFA 1067 5407 5175 5304 6 342 19,6

Recorrente 8 864 852 195 113 a4 14 -99,8 -68,2

RvVCC 8902 10 560 11961 13,3

F Modulares 84 253 201,2

3° ciclo 415778 401 607 427 651 523 155 503 695 463 833 11,6 -7,9
Jovens 384 711 389 739 391784 380 382 379 229 381 183 -0,9 0,5
Adultos 31067 11868 35867 142773 124 466 82 650 166,0 -33,6

Regular @ 380570 359 847 342 544 337 055 339 585 343 238 -9,8 1,1

Profissional 1113 952 1037 611 545 537 -51,8 -1,5

Aprendizagem © 3015 2383 996 501 -100,0

CEF 3028 25925 45 820 41586 37 959 35188 1062,1 -7,3

PCA 2220

Oportunidade 134 639 -100,0

Cursos EFA 2082 32 560 40 457 29 959 22 464 -25,0

Recorrente 31067 9786 3307 956 473 202 -99,3 -57,3

RVCC 101 360 93 342 59 324 -36,4

F Modulares 692 660 -4,6

Notas: (1) Esta incluido o Ens. Artistico Especializado (em regime integrado);

(2) Inclui os cursos profissionais da R. A. dos Agores;

(3) Os dados de 2006/07 e 2007/08 foram fornecidos pela ANQ.
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Fonte: Educagdo em Numeros. Portugal.
GEPE, 2010; ANQ, 2011; Estatisticas
da Educagéo 2010/2011. DGEEC, 2012.




Inscritos em modalidades de nivel secundario - niveis de qualificagao 3 e 4

O Ensino Secundario é considerado o nivel minimo
de referéncia em contexto europeu e tornou-se
em Portugal de frequéncia obrigatéria até aos 18
anos de idade, a partir de 2012/13 para os alunos
que se inscreveram no 102 ano, pela primeira vez,
neste ano letivo. Os dados tratados neste relatério
ndo contemplam os efeitos desta obrigatoriedade
porque apenas estdo disponiveis os que se reportam
a 2010/2011 e anteriores.

Em 2010/2011 havia no Ensino Secunddario um
total de 440 895 inscritos, 344 621 jovens e 96 274
adultos (Tabela 3.2.3.), o que no caso dos jovens
corresponde, como adiante se vera, a mais elevada
taxa de escolarizagdo atingida até ao momento
neste nivel de ensino (72,5%) (Figura 3.6.1.).

Recorda-se que, em 2011 e no escaldo etdrio
dos 20-24 anos, apenas 64,4% desta populagdo
tinha completado o Ensino Secundario, quando
na UE27 ja se atingia os 74% (Tabela 3.6.3). Mas
se considerarmos o grupo etdrio dos 25 aos 64
anos, essa proporcao desce em Portugal para uns
meros 35% quando a Europa alcangava os 73,4%.
A superacdo deste atraso apela a um investimento
simultdneo no eixo dos jovens e no dos adultos, pois
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segundo os censos 2011, na populagdo residente
entre os 25 e os 64 anos, mais de 3,5 milhdes de
individuos ndo possuem esta qualificagdo (Tabela
1.3.1.).

Entre 2000/2001 e 2010/2011, verificou-se
um aumento de 6,6% no numero de inscritos
neste nivel de ensino (Tabela 3.2.3.), assumindo
particular relevancia no segmento dos adultos
(29,5%). Verifica-se, no entanto, que a tendéncia
de crescimento que se vinha afirmando neste
eixo tera comegado a inverter-se em 2009/10. O
numero de jovens apenas aumentou 1,5%, apesar
da diversificacdo da oferta de que adiante se da
conta, podendo vir a acelerar o crescimento a partir
da obrigatoriedade de frequéncia deste nivel de
ensino.



Tabela 3.2.3. Evolugdo de inscritos no Ensino Secundario (niveis 3 e 4) por modalidade. Portugal

Cursos cientifico-humanisticos

Cursos tecnoldgicos
Ensino artistico especializado
Cursos profissionais - nivel 3
C. Aprendizagem @

CEF

Cursos EFA
Ensino recorrente
Processos RVCC

F Modulares

241 850
64 944
1629
30668

74 657

Nota: (1) Os dados entre 2005/06 e 2007/08 foram
fornecidos pela ANQ, com base em dados
provisérios provindos do IEFP.

196 023
42 820
1838

47 709
18 459
5224

63 097

196 216
25673
1809
70177
15941
8425

31 346
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195 330
20212
2185
93438
13584
4388

18 550
98 426

197 582
14577
2095
107 266
17 619
2320

12 831
86 956

197 918
13315
2140
110462
18 669
2117

8 466
47 945

-79,5
99
260,2

-88,8

-8,7
-2,8
3,0

-33,8
-44,9

Fonte: Educagdo em Numeros. Portugal. GEPE, 2011;. ANQ 2010;
Estatisticas da Educagdo 2010/2011.DGEEC, 2012




A Figura 3.2.3. espelha as altera¢Ges da oferta no
periodo em analise e a consequente distribuicdo
da frequéncia por modalidades, a nivel nacional.
Verifica-se que, com a excegcdo das regides
auténomas, ja é claramente maioritaria a opcdo
pela dupla certificagdo (escolar e profissional),
se considerada a totalidade da oferta de jovens e
adultos. No entanto, isolando o eixo dos jovens,
prevalece ainda a certificagdo escolar, com a
frequéncia dos Cursos Cientifico-Humanisticos a
registar 57,4% a nivel nacional, atingindo valores
superiores em Lisboa (61,8%) e Madeira (61,2%)
e inferiores nos Agores (54,2%) e Algarve (54,5%)
(Tabela 3.2.b| AE).

Desagregando os dados de frequéncia por sexo,
verifica-se que ao contrario do que acontecia
no Ensino Basico, no secundario a presenca
das mulheres é globalmente maioritaria (51%),
atingindo nos Acgores a proporg¢do superior (53%)
(Tabela 3.2.c|AE). No eixo dos jovens, as mulheres
sdo maioritarias nos Cursos Cientifico-Humanisticos
em todo o pais (55,7% a nivel nacional), no Ensino
Artistico Especializado e nos Cursos de Educagdo
e Formagdo (com a excecdo do Algarve nos dois
ultimos, e da RAM no ultimo). Destacam-se os
Acores e a Madeira onde as mulheres partilham com
os homens, em idéntica proporgao, a frequéncia de
Cursos Profissionais e o Algarve onde os ultrapassam
nos Cursos de Aprendizagem. No eixo dos adultos,
as mulheres sdo maioritdrias em todas as regides,
exceto Centro e Lisboa onde praticamente atingem
a paridade. As modalidades preferidas sao os Cursos
EFA e as Formagdes Modulares. Apenas nos Acgores
ha mais mulheres que homens no ensino recorrente
e apenas no Algarve prevalecem nos processos
RVCC.

78 Ensinos Basico e Secundério

O sector privado tem uma participagdo mais elevada
no Ensino Secundario (22,1%) do que no basico
(13,7%) e mais uma vez superior no eixo dos adultos
(27,6% adultos vs. 20,6% jovens) (Tabela 3.2.a|AE e
Tabela 3.2.d|AE). No eixo dos jovens, destacam-se
os cursos profissionais com 40% dos inscritos nesta
modalidade, a nivel nacional, e os tecnoldgicos com
30%. Os inscritos neste sector em cursos cientifico-
-humanisticos apenas representam 11,2% do total
nacional. No eixo dos adultos, a modalidade que
acolhe maior percentagem de inscritos é o ensino
recorrente, com 39,1%, quando curiosamente o
ensino privado ndo tinha qualquer participagdo
nesta modalidade no Ensino Basico. A segunda
modalidade com maior percentagem de inscritos

neste sector é o RVCC em que participa com 34,5%.



Figura 3.2.3. Distribuigdo de inscritos (%) no Ensino Secundario, por modalidade. (2010/2011)

100% -
80%
60% -
40%
20% -
0%
Norte Centro Lisboa Alentejo Algarve RAM
O c. cientifico-Humanisticos [J c. Tecnolégicos/C. Profissionais I Ens. Artistico Especializado
[ Aprendizagem O cerF B cursos EFA
M Ensino recorrente M Rrvce M F. Modulares

Fonte: Estatisticas da Educagéo 2010/2011. DGEEC, 2012
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Escola a Tempo Inteiro

Os alunos do 12 CEB, para além das atividades
curriculares, podem frequentar
atividades de
complemento curricular ou extra curricular) de

gratuitamente
enriquecimento curricular (de
caracter facultativo, incluindo a possibilidade de
iniciagdo a uma lingua estrangeira. O conceito
de Escola a Tempo Inteiro (ETI) baseia-se na
necessidade de preparar as criangas para o sucesso
escolar e de adequar os tempos de permanéncia na
escola as exigéncias das familias.

A adocdo deste modelo coincidiu com o
reordenamento da rede escolar que se traduziu no
encerramento de escolas com poucos alunos que
foram integrados em novas unidades escolares.
Neste enquadramento, o periodo diario de
funcionamento das escolas foi dilatado para um
minimo de oito horas, o que implicou, também, a
oferta de refei¢Ges e de transportes.

Esta forma de organizagdo escolar que se
generalizou no Continente a partir de 2006/2007, ja
tinha sido adotada na Regido Auténoma da Madeira
(RAM) em 1995 (enquadrada posteriormente pela
Portaria n2 133/98, de 14 de agosto). Nesta regido,
o numero de estabelecimentos que oferecem ETI
tem aumentado progressivamente desde entdo,
situando-se nos 95% em 2010/2011 (Figura 3.3.1.),
possibilitando a frequéncia de Inglés, Expressdo
Musical, Expressdo Fisico-motora, Expressao
Plastica, TIC, Sala de Estudo e, desde 2005/2006,
Biblioteca.

Embora ndo se disponha de dados, refira-se que
a Regido Auténoma dos Acores (RAA) também
oferece atividades de enriquecimento curricular
(AEC), da iniciativa das unidades organicas.

O modelo de ETI do Continente, ainda que
conceptualmente idéntico apresenta caracteristicas
diferentes do adotado na RAM, nomeadamente
no que se refere as entidades promotoras, ao tipo
de atividades oferecido e a organizagdo global do
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tempo escolar, curricular e extracurricular (ver
capitulo sobre Autonomia e Descentralizagdo nas
RegiGes Autonomas).

A avaliar pela percentagem de estabelecimentos
com AEC no Continente, pode afirmar-se que o
modelo foi assimilado, sendo as atividades de
apoio ao estudo, ensino do Inglés e atividade
fisica e desportiva as que sao oferecidas por uma
percentagem mais elevada de estabelecimentos
(rondando os 100%). O ensino da Musica e outras
(incluindo as expressdes artisticas) sdo as que
registam menor oferta (Figura 3.3.2.).

Visto do lado da procura (Tabela 3.3.a.| AE), verifica-
-se que a percentagem de alunos envolvidos tem
aumentado ligeiramente em todas as atividades,
sendo o ensino do Inglés, o apoio ao estudo e a
atividade fisica e desportiva as frequentadas por
uma percentagem mais elevada (préxima dos 90%).
A percentagem de alunos abrangidos pelo Ensino
da Musica e pelas outras atividades (incluindo as
expressoes artisticas) é consideravelmente inferior
(respetivamente 69,9% e 55,5% em 2010/2011) o
que podera, eventualmente, estar relacionado com
o facto de a oferta ser mais reduzida nestas areas.

Os dados disponiveis pdem em evidéncia a
percentagem de alunos ndo abrangidos por
AEC (cerca de 10%) e mostram, também, que as
atividades privilegiadas pela oferta sdo as que tém
um caracter mais escolar. Isto indica que o tempo
de ocupagdo dos alunos em atividades letivas

aumentou significativamente.

Alguns relatérios e estudos realizados sobre a
ETI reconhecem o contributo deste modelo para
superar desigualdades sociais, econdmicas e
culturais e para apoiar as familias mais ocupadas
profissionalmente. Ndo deixam, no entanto, de
salientar que a indisciplina e o cansaco registados
poderdo estar associados ao excesso de tempo que

as criangas passam diariamente na escola.



Figura 3.3.1. Estabelecimentos (%) de ensino publico que oferecem Escola a Tempo Inteiro. RAM
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Fonte: Direcgdo Regional de Planeamento,
Recursos e Infraestruturas da RAM, 2012

Figura 3.3.2. Estabelecimentos com AEC, por tipo de atividade e ano letivo. Continente. Publico
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* Inclui as expressées artisticas Fonte: DGEEC, 2012
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Territorios Educativos de Intervengao Prioritaria

O Programa Territérios Educativos de Intervencdo
Prioritaria (TEIP), enquanto medida de discriminacdo
positiva, pretende dar resposta as escolas integradas
em contextos sociais desfavordveis ao sucesso
escolar. Teve o seu inicio em 1996?, desenvolvendo-
-se ao longo de trés fases. Na primeira, o Programa
abrangeu 35 unidades organicas, na sua maioria
pertencentes as zonas metropolitanas do Porto e
de Lisboa. Nas fases seguintes, em 2006 e em 2009,
o Programa TEIP2 integrou, respetivamente, mais
24 e 46 agrupamentos de escolas. Em 2010/2011,
o total de 105 agrupamentos deste Programa
corresponde a 9% das unidades organicas existentes
no Continente e abrange 11% do total de alunos do
sistema (Tabela 3.3.1.).

Comparando estes dados com os referidos no
Estado da Educagdo 2011 (pag. 74 e 75), constata-
-se que, em 2010/2011, hd um aumento do nimero
de alunos nas regides do Norte, LVT e Algarve,
correspondendo a um acréscimo de 6638 de
inscritos relativamente ao ano anterior. A contrariar
este aumento estdo as regides do Alentejo e do
Centro que registam uma descida de 310 e 138
inscritos, respetivamente.

Na Tabela 3.3.2. verifica-se que, em 2010/2011,
a maior percentagem de inscritos do universo
TEIP encontrava-se no Ensino Basico, com 79,9%,
seguido da educagdo pré-escolar (11,9%) e Ensino
Secundario (5,5%).

A rede de unidades organicas TEIP distingue-se
pelas estratégias e recursos planeados em sede
dos respetivos projetos educativos, fundamentados
num diagndstico sobre a realidade educativa local.
Esses projetos estabelecem um conjunto de acdes
que visam colmatar os problemas detetados.
Conforme definido no diploma legal que os
regulamenta, estes devem ser organizados em
torno de quatro areas: a qualidade do percurso e
dos resultados escolares dos alunos; a diminuigdo
do abandono e insucesso escolar dos alunos; a
transicdao da escola para a vida ativa e o papel da
escola como interveniente educativo essencial na
comunidade da qual faz parte.

1 Regulado pelo Despacho 147-B/ME/96, de 1 de agosto, e pelo Despacho Normativo 55/2008, de 23 de outubro. O Despacho
Normativo 20/2012, de 3 de outubro, define as normas para a constituicdo do programa TEIP 3 que sera desenvolvido a partir do ano
letivo de 2012/2013 e integrard, entre outros, os estabelecimentos do programa anterior (TEIP2).
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Tabela 3.3.1. Unidades orgénicas TEIP e alunos inscritos, por NUT II. 2010/2011®

Norte
Centro
LvT

Alentejo

Algarve

Notas: (1) Os dados usados pela fonte foram retirados da MISI. Fonte: Relatério TEIP 2010/2011. DGE, 2011
(2) Peso das unidades orgdnicas TEIP face ao numero total
de estabelecimentos nacionais.
(3) Peso relativo do nimero de alunos inscritos na rede TEIP
face ao nimero nacional de alunos.

Tabela 3.3.2. Alunos inscritos em unidades orgédnicas TEIP (N2 e %),
por nivel de educagdo e ensino. 2010/2011

Pré-Escolar 16 813 130 794 11,9% 10,1% 12,9%

Ensino Bésico 113 355 893 662 79,9% 68,7% 12,7%

Ensino Secundario 7 801 236 235 5,5% 18,2% 3,3%

Subtotal Criangas e Jovens 137 969 1260 706 97,2% 96,8% 10,9%

Formandos Adultos EFA, Recorrente (Bdsico

e Secundario) 3912 41037 2,8% 3,2% 9,5%
e | s a3m7e l00%  1000%| 0%
Notas: Os dados usados pela fonte foram retirados da MISI. Fonte: Relatério TEIP 2010/2011. DGE, 2011

(1) e (2) - Peso relativo do nimero de alunos inscritos em cada nivel de educagéo/
ensino em agrupamentos TEIP e na rede Nacional.

(3) - Peso relativo dos inscritos na rede TEIP face ao numero dos inscritos na rede
nacional, no mesmo nivel de educagéo/ensino.
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Para caracterizar o contexto socioecondmico,
onde esta rede funciona, foram utilizados dois
indicadores: habilitagdes literarias médias da mae
e do pai e percentagem de alunos integrados nos
escalGes A e B da A¢do Social Escolar (ASE).

A Tabela 3.3.3. mostra que em todas as regides do
Continente existem unidades orgénicas em que a
média do nimero de anos de escolaridade do pai e
da mae é inferior a escolaridade obrigatdria de nove
anos.

De igual modo se verifica que a percentagem de
alunos abrangidos pela ASE ¢é bastante significativa.
Nas regides de LVT e Norte existem unidades
organicas em que dois tergcos dos alunos estdo
incluidos nos escalGes A e B daquela medida de
apoio.

A Tabela 3.3.4. apresenta a média de idades dos
alunos do 22 CEB que frequentam TEIP e mostra as
classificagdes médias mais baixa e mais elevada das
unidades organicas TEIP de cada regido, em termos
de avaliagdo interna. Os dados referem-se ao final
do ano letivo de 2010/2011 e sdo determinados com
base no nimero de alunos de cada estabelecimento.
Em relagdo as idades dos alunos assinala-se que as
médias mais baixa e mais elevada se encontram na
regido de LVT (11,08 e 12,11 anos de idade), quando
a “idade ideal” deveria ser de 11 anos.
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Da andlise dos resultados, percebe-se que as
classificacbes médias inferiores a 3 (ou seja,
negativas) em Matematica e em Portugués registam-
-se nas regioes Norte, LVT e Alentejo, sendo que as
médias mais elevadas se encontram também nas
mesmas regides, nao ultrapassando os 3,89, obtidos
na regidao Norte.

A Tabela 3.3.5. mostra as médias dos resultados da
avaliagdo externa no ano letivo de 2011/2012. As
regides de LVT e do Algarve registam as médias mais
baixas de 1,78 e de 2,35, respetivamente. Acresce
que, na regido do Algarve, nenhuma das unidades
organicas apresenta média positiva.

Assinale-se, ainda que de acordo com o relatdrio
TEIP 2010/2011, este programa exerce um efeito
positivo nos alunos integrados em unidades
organicas TEIP, principalmente na reducdo do
abandono e do absentismo, na conteng¢do dos
fenédmenos de indisciplina e na melhoria do sucesso
escolar.



Tabela 3.3.3. Caracterizagdo do contexto socioecondmico das unidades organicas TEIP. 2010/2011

TEIP Mae Pai
Mais baixa Mais elevada Mais baixa Mais elevada % Mais baixa | % Mais elevada
Norte 38 5,8 11,1 5,2 9,9 35% 82%
Centro 9 5,8 10,6 6,4 8,9 31,2% 56,9%
LvVT 43 7,2 10 5,6 9,8 29,9% 84,3%
Alentejo 9 6,8 10,5 6 9,7 40,9% 66,5%
Algarve 6 8,5 10,1 7,7 8,6 44,1% 68,6%

Notas: (1) Médias (mais baixa e mais elevada) de anos
de escolaridade dos pais dos alunos das UO TEIP;

(2) Percentagem (mais baixa e mais elevada) de alunos
das UO TEIP que se encontram nos escalbes A e B de ASE.

Fonte:MISI, 2012

Tabela 3.3.4. Médias de idades e de resultados dos alunos do 22CEB de unidades orgénicas TEIP.
2010/2011

NUT 11 Mais baixa Mais elevada Mais baixa Mais elevada
Norte 11,11 11,61 2,82 3,89
Centro 11,17 11,40 3,00 3,39
LVT 11,09 12,11 2,71 3,56
Alentejo 11,12 11,68 2,96 3,55
Algarve 11,36 11,73 3,00 3,37

Notas: (1) Resultados apresentados por referéncia a média mais
baixa e mais elevada, calculadas com base na populagdo
de alunos de cada unidade organica TEIP. As médias
foram calculadas com base nos resultados obtidos nas
disciplinas de Portugués e Matemdtica, numa escala
classificativa de 1 a 5 (1 a 2 — Ndo Satisfaz; 3 - Satisfaz;
4 -Satisfaz Bastante; 5 - Excelente).

Fonte: MISI, 2012

Tabela 3.3.5. Médias dos exames!? (Lingua Portuguesa e Matematica) dos alunos do 22CEB
de unidades orgéanicas TEIP, por NUT II. 2011/2012

NUT 11 Mais baixa Mais elevada
Norte 2,39 3,23
Centro 2,48 3,37
LVT 1,78 3,26
Alentejo 2,46 3,08
Algarve 2,35 2,83

Notas: (1) As médias foram calculadas com base nos resultados
obtidos nos exames de Lingua Portuguesa e Matemadtica,
numa escala classificativa de 1 a 5 (1 a 2 — Ndo Satisfaz;
3 - Satisfaz; 4 -Satisfaz Bastante; 5 - Excelente).

Fonte: MISI, 2012

Estado da Educacdo 2012 Autonomia e Descentralizacdo 85



Programa Mais Sucesso Escolar

O Programa Mais Sucesso Escolar (PMSE) foi
lancado no ano letivo 2009/10 e integra projetos
pedagdgicos propostos pelas escolas enquadrados
em trés tipologias: Turma Mais, Fénix e Hibridos. Tal
como definido no Despacho n2 100/2010, de 5 de
janeiro, este programa tem como objetivo principal
a melhoria dos resultados de aprendizagem e a
prevencdo do abandono escolar no Ensino Basico.

As escolas envolvidas contratualizam com as DRE
as taxas de sucesso a atingir em cada um dos
quatro anos letivos de duragdo do projeto. Em
contrapartida, recebem um crédito horario anual
que permite organizar o ensino em pequenos
grupos de modo a dar um apoio mais individualizado
aos alunos com dificuldades de aprendizagem.
A continuidade do projeto em cada escola depende
do cumprimento das metas acordadas anualmente.

Em 2011/2012 o PMSE integrou 108 agrupamentos/
escolas, distribuidos pelos trés projetos: Turma
Mais (58), Fénix (43) e Tipologia Hibrida (7). Quando
comparados com 0s anos anteriores, estes numeros
mostram que algumas das escolas envolvidas tém
abandonado o Programa (Tabela 3.3.6.). O terceiro
ano de implementagdo registou menos 12% do
ndmero inicial de estabelecimentos escolares,
sendo as taxas de desisténcia* mais elevadas as da
Tipologia Hibrida e as menos elevadas as do projeto
Fénix. A distribuicdo regional da implantagdo do
Programa mostra, também, que a regido com mais
escolas abrangidas é a do Alentejo, seguida da
regidao Norte.

Analisando os recursos humanos envolvidos, ou
seja, os professores alocados aos projetos em
funcdo do crédito horario concedido anualmente
(Tabela 3.3.7.), verifica-se que, quando comparado
com o numero de estabelecimentos que acolhem o
Programa, esse numero é inferior a um professor
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para cada escola. Ressalta, também, o facto de
o projeto Fénix utilizar em média mais recursos
(crédito de horas e professores), embora o projeto
Turma Mais integre um numero de escolas e de
alunos mais elevado.

Ainda que os recursos humanos mobilizados
sejam modestos, o ultimo relatério de avaliagdo
do Programa (MEC-DGE, 2011a) aponta para um
ganho global de cerca de 10% nas taxas de sucesso
das escolas envolvidas, salientando que o valor
alcangado é superior ao valor contratualizado.

O acompanhamento cientifico ao desenvolvimento
dos projetos é prestado por trés instituicbes de
Ensino Superior (uma para cada tipologia) que
elaboram um relatério anual que serve de base ao
relatério final da comissdo de acompanhamento do
Programa.

Um estudo recente (CIS-IUL, 2012), realizado a
pedido do MEC, faz uma avaliagdo externa da
implementacdo e do impacto do PMSE nos seus
primeiros dois anos de existéncia. Esta investiga¢do
destaca a constituicdo de grupos adicionais de
alunos, a diferenciacdo pedagdgica e a formagdo
de professores como as atividades que melhor
caracterizam o programa. E conclui que os principais
impactos do Programa sdo ao nivel do sucesso
escolar, ndo da organizagdo da escola. Em matéria
de lideranga e coordenac¢do e da comunicacdo
e trabalho de equipa constata que as escolas
integradas no PMSE ndo se distinguem das demais.



Tabela 3.3.6. Evolugdo do niumero de unidades orgénicas abrangidas pelo PMSE por tipologia do
projeto e NUT Il

Norte 16 15 13
Centro 21 18 17
) VT 5 5 4
Turma Mais
Alentejo 21 20 19
Algarve 4 5 5
TOTAL 67 63 58
Norte 10 10 10
Centro 5 5 5
LVT 10 7 7
Fénix
Alentejo 18 16 16
Algarve 3 5 5
TOTAL 46 43 43
Norte 4 4 4
Centro 2 2 2
LVT 3 3 1
Hibrido
Alentejo - - -
Algarve 1 = =
TOTAL 10 9 7
Notas: N — Norte; C — Centro; LVT — Lisboa e Vale do Tejo; Fonte: DGE, 2012

A — Alentejo; Alg - Algarve

Tabela 3.3.7. Nimero de professores correspondente ao crédito horario utilizado,
por projeto e por ano

Turma Mais
Fénix

Tipologia Hibrida

Fonte: DGE, 2012
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Educacéo Especial

A educagdo especial é uma modalidade educativa
que visa a prestacdo de apoios especializados a
alunos com necessidades educativas especiais
(NEE) de caracter permanente e a adequagdo do
processo educativo as limitagGes funcionais e de
participacdo que estes apresentem. Embora com
enquadramentos organizacionais diferentes no
Continente e nas Regides Auténomas dos Acores
e da Madeira, a educagdo especial tem como
grande principio orientador a inclusdo educativa
e social das criancas e jovens com deficiéncias e
incapacidades numa escola integradora de todos os
alunos, capaz de responder diferenciadamente as
suas necessidades educativas.

No Continente, a educacdo especial encontra-
-se regulada pelo Decreto-Lei n2 3/2008, de 7 de
janeiro, com as alterag¢des introduzidas pela Lei n?
21/2008, de 12 de maio, organizando-se segundo
modelos diversificados de integracdo em escolas
de ensino regular. Os apoios especializados podem
concentrar-se em escolas de referéncia, para a
educacdo bilingue de alunos surdos e de alunos
cegos e com baixa visdo, e em unidades de ensino
estruturado ou de apoio especializado, para alunos
com perturbacdes do espectro do autismo e alunos
com multideficiéncia e surdocegueira congénita,
respetivamente. Estas escolas contam com o
apoio da rede de institui¢cdes privadas de educagao
especial que funcionam como Centros de Recursos
para a Inclusdo (CRI) e que com elas trabalham em
parceria. Esta rede de instituicdes ndo inclui os
designados “colégios de educagdo especial”.

Na Regido Auténoma dos Acores, a educagdo
especial e os apoios educativos sdo regulados
pelo DLR n2 15/2006, de 7 de abril. A intervengdo
é da responsabilidade de equipas especializadas,
sediadas nas escolas de ensino regular, a quem cabe
a prestacdo de apoio a alunos com necessidades
educativas caracter

especiais de temporario

ou permanente. Um conjunto de Unidades
Especializadas com Curriculo Adaptado (UNECA),
existentes em escolas de referéncia, asseguram
planos educativos proprios para alunos com

deficiéncias e incapacidades graves.
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Na Regido Auténoma da Madeira, o DLR n?
33/2009/M, de 31 de dezembro, estabelece oregime
juridico da educagdo especial, transi¢cao para a vida
adulta e reabilitacdo das pessoas com deficiéncia
ou incapacidade. Os apoios especializados a
alunos com necessidades educativas especiais
desenvolvem-se em meio escolar o menos restritivo
possivel, podendo realizar-se em escolas de
referéncia e em unidades de ensino estruturado e
especializado no ensino regular e em instituicGes de
educacédo especial. A nivel concelhio, funcionam os
Centros de Apoio Psicopedagdgico que dispdem de
equipas técnicas e de recursos materiais para, em
colaboracdo com as escolas, familias e estruturas
locais de saude, seguranga social e da autarquia,
assegurarem o despiste, observac¢do, avaliagdo,
encaminhamento e intervengao junto de criancas e

jovens com necessidades educativas especiais.

ATabela3.3.8.apresentaaevolucdodoatendimento
de alunos com NEE nos ultimos quatro anos, com
excec¢do do Continente, onde ndo foi possivel obter
dados relativamente ao ano letivo de 2011/2012.
A rede de Agrupamentos e Escolas de Referéncia
existente no Continente é apresentada na Tabela
3.3.9. Arede de Centros de Recursos para a Inclusao
(CRI) é constituida por 74 instituicdes que apoiam
560 agrupamentos de escolas (Tabela 3.3.10.).

A distribuicdo dos professores de educagao especial
pelos trés grupos de recrutamento existentes no
Continente é apresentada na tabela 3.3.11. O grupo
de Educacgdo Especial com o cédigo 910, representa
95% do total de professores em exercicio de
fungdes.



Tabela 3.3.8. Alunos (N2) e crescimento anual (%) em Educacdo Especial no ensino publico.
Continente e Regides Autdnomas dos Agores e da Madeira

Anos Letivos

2008/2009
2009/2010
2010/2011
2011/2012

N° de alunos

25753
31776
43 708

n.d.

23,4%
37,6%
n.d.

Crescimento anual (%)

N° de alunos Crescimento anual (%)
1368
1551 13,4%
1625 4,8%
1729 6,4%

N° de alunos

3454
3327
3392
3519

Crescimento anual (%)

-3,7%
2%
3,7%

Notas: n.d. — dados néo disponiveis; Fonte: DGE; DRE (RAA e RAM), 2012
(1) Inclui niumero de alunos em educagdo especial e em apoios educativos

no ensino publico;
(2) Na RAM a populagdo alvo é mais abrangente, incluindo outros jovens

para além dos que tém incapacidade permanente (DLR n233/2009/M).

Tabela 3.3.9. Agrupamentos e Escolas de Referéncia. Continente. 2010/2011

Agrupamentos de Escolas de Referéncia para a Educagéo Bilingue de Alunos Surdos 11
Escolas Secundarias de Referéncia para a Educagdo Bilingue de Alunos Surdos 12
Agrupamentos de Escolas de Referéncia para Apoio a Educagdo de Alunos Cegos e com Baixa Visdo 25
Escolas Secundarias de Referéncia para Apoio a Educagdo de Alunos Cegos e com Baixa Visdo 27
Unidades de Apoio Especializado a Alunos com PEA 228
Unidades de Apoio Especializado a Alunos com Multideficiéncia 310
Agrupamentos de Referéncia para a Intervengdo Precoce na Infancia 132

Tabela 3.3.10. Numero de CRI e de Agrupamentos Escolares apoiados, por NUT Il. 2010/2011

Norte 18 160
Centro 13 84
Lisboa 32 247
Alentejo 10 65
Algarve 1 4
Total 74 560

Tabela 3.3.11. Professores de educacdo especial (n2) por grupo de recrutamento e NUTS II. 2010/2011

910 920 930
Norte 1747 73 36 1856
Centro 1364 40 23 1427
Lisboa 1141 39 20 1200
Alentejo 458 6 6 470
Algarve 207 7 1 215
Total 4917 165 86 5168

Nota: (a) Grupos de recrutamento:

910 - Educacao Especial 1 - apoio a criangas e jovens com graves problemas
cognitivos e motores, com graves perturbagdes da personalidade ou da
conduta, com multideficiéncia e para o apoio em intervengdo precoce

na infancia.

920 - Educacao Especial 2 — apoio a criangas e jovens com surdez moderada,
severa ou profunda, com graves problemas de comunicagdo, linguagem ou fala.
930 - Educacao Especial 3 —apoio a criancas e jovens com cegueira ou baixa visdo
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A regido Norte concentra 35,9% dos professores
de educagdo especial em 2010/2011, tendo a
relacdo aluno/professor mais baixa das regides do
Continente. A regido de Lisboa apresenta o ratio
mais elevado, com 11 alunos com NEE apoiados
por cada professor de educagdo especial (Tabela
3.3.12.).

As Figuras 3.3.3. a 3.3.5. apresentam a distribui¢do
de técnicos que, no Continente e nas regibes
autdénomas, intervém na educacdo especial.
No Continente, a participagdo de terapeutas e
de psicélogos apresenta forte oscilagdao entre
2008/2009 e 2010/2011, afetando a estabilidade
das equipas técnicas, com consequéncias negativas
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na continuidade dos processos educativos dos
alunos com necessidades educativas especiais. Em
2010/2011, encontravam-se adesempenharfuncdes
no ensino publico 1 664 técnicos especialistas.

Nos Agores, a educagao especial no ensino publico
era apoiada, em 2011/2012, por 53 técnicos
(2 terapeutas; 47 psicologos; e 4 intérpretes de
LGP) e, na Madeira, por 93 técnicos de diferentes
especialidades.



Tabela 3.3.12. Relagdo aluno/professor em educacdo especial

Norte 13 287 1856 7,2

Centro 11 074 1427 7,8

Lisboa 13 261 1200 11,0

Alentejo 4323 470 9,2

Algarve 1763 215 8,2

Total 43708 5168 8,5

Fonte: DGE, 2012.
Figura 3.3.3. Técnicos (N2) no ensino publico por tipo de especialidade. Continente
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Figura 3.3.4. Técnicos (N2) no ensino publico por tipo de especialidade. RAA

50 —
45
40

30
25 —
20 —
15

5 2
0 a

47

4

47

2
[ |

4

45

2
[ 3 |

4

2
[ 3 |

47

4

2008/2009

[0 Terapeutas

[] Psicélogos

2009/2010
[ Intérprete de LGP

2010/2011

2011/2012

Fonte: DDE, 2012

Figura 3.3.5. Técnicos (N2) no ensino publico por tipo de especialidade. RAM
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Acdo Social Escolar

A Lei de Bases do Sistema Educativo e a sua
regulamentacdo definem os apoios e complementos
educativos que tém como objetivo “(...) contribuir
para a igualdade de oportunidades de acesso e
éxito escolar, a serem aplicados prioritariamente
na escolaridade obrigatéria”. S3o modalidades de
apoio no ambito da Agdo Social Escolar o apoio
alimentar, os transportes escolares, o alojamento,
os auxilios econdmicos, a prevengdo de acidentes e
0 seguro escolar.

A Acdo Social Escolar (ASE), enquanto modalidade
dos apoios e complementos educativos, destina-se
a criangas e jovens oriundos de familias em situacdo
socioeconémica desfavorecida que frequentam a
educagdo pré-escolar e as modalidades dos ensinos
basico e secundario em estabelecimentos de ensino
publicos, ou particulares e cooperativos em regime
de contrato de associa¢do. Os montantes a atribuir
nas diversas modalidades de apoio sdo anualmente
fixados pelo MEC, sendo o escaldo de apoio em que
o agregado familiar se integra determinado pelo
seu posicionamento nos escaldes de rendimento
para atribuicdo de abono de familia, podendo o
escaldo ser revisto durante o ano sempre que haja
modificacdo dos rendimentos ou da composi¢do do
agregado.

A atribuicdo dos apoios da ASE é da responsabilidade
do MEC em todos os graus de ensino, a exce¢do
do 12 CEB cuja gestdo é da competéncia dos
municipios. No ambito dos auxilios econdmicos,
0s apoios aos alunos podem ser ampliados pelos
municipios de acordo com as diferentes realidades
ou caracteristicas das populagbes que abrangem.
A execucdo do Programa de Leite Escolar é da
competéncia dos agrupamentos de escolas e das
escolas do 1.2 CEB ndo agrupadas que acautelam o
fornecimento do leite escolar e de outros alimentos,
dando resposta as necessidades efetivas das
criangas que frequentam a educacdo pré-escolar e
0 1.2 CEB do Ensino Basico da rede publica.

A nivel do Continente, ndo foram disponibilizados
dados relativos ao 1.2 ciclo do Ensino Basico, uma
vez que a informagdo é do ambito dos municipios.
Ainformacdo apresentada seguidamente caracteriza
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exclusivamente os alunos a nivel socioecondmico,
nao se devendo confundir com a caracterizagdo de
escolas apresentada anteriormente, neste capitulo.
Em 2010/2011, a ASE abrange, no conjunto dos
escaldesAeB,41,7%dosalunosdos2.2e 3.2ciclosdo
Ensino Basico e do Ensino Secundario, decrescendo
2 pp em relacdo ao ano anterior (Figura 3.3.6.). E de
assinalar o crescimento do numero total de alunos
abrangidos nos dois escalGes do 3.2 ciclo (+3 066 de
abrangidos), representando globalmente 43,81%
dos matriculados neste ciclo de estudos.

A Tabela 3.3.13. apresenta, nos dois ultimos anos
em analise, os numeros desta modalidade de
apoio aos alunos nos estabelecimentos de ensino
publico e nos do ensino privado nos niveis em
regime de contrato de associacdo. Embora nao
sejam realidades comparaveis dado o universo
de alunos que cada um envolve, observa-se que a
percentagem de alunos abrangidos é superior no
ensino publico.

A anidlise dos dados disponiveis (apenas para
o ensino privado com contrato de associagdo)
tendo em conta apenas os alunos abrangidos no
contrato de associagao, por NUT lll, mostra grandes
disparidades entre regides e niveis de ensino
(Tabela 3.3.b|AE), apontando para a necessidade
de os cruzar com as realidades locais e regionais de
forma a compreender as razdes dessas acentuadas
diferencas.

A evolugdo da despesa com ASE, desagregada por
intervencdo, estd patente na Figura 3.3.7. E de
assinalar a intervencdo Refeitérios/Refeicbes em
virtude de englobar a despesa com o 1.2 Ciclo e fruto
do Programa de Generalizagdo do Fornecimento de
Refei¢cOes Escolares aos Alunos deste ciclo, iniciado
no ano letivo de 2005/2006 e cuja execugdo €
da competéncia dos municipios. O decréscimo
das despesas desta intervencdo, verificada em
2011, decorre do atraso no visto do Tribunal de
Contas do concurso das refeicbes de 2011/2012,
implicando o ndo pagamento naquele ano dos
encargos de setembro a dezembro dos refeitérios
convencionados.



Figura 3.3.6. Alunos (%) abrangidos pela ASE, por nivel de ensino. Continente
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Nota: (1) N.2 de Alunos Matriculados = n.2 de alunos do ensino publico (regular e outras Fontes: Base de dados da ex:MISl; Dados dos alunos
modalidades) + n.° de alunos do ensino privado em regime de contrato de associa¢do abrangidos por contrato de associagdo (EPC).
(regular e outras modalidades); Dados disponibilizados pela DGPGF — MEC
(2) O Total de alunos abrangidos pela ASE inclui os alunos em regime de contrato de associagéo; Estatisticas da Educagéo 2000/2001, 2009/2010
(3) Em 2009/2010 e 2010/2011 foi desprezado o nimero de alunos abrangidos por contrato e 2010/2011 (alunos do ensino publico).
de associag@o em “outras modalidades do Ensino Bdsico”, por néo ser significativo. GEPE/DGEEC - ME/MEC

Tabela 3.3.13. Alunos abrangidos pela ASE, por nivel de ensino. Publico e Privado. Continente

Ens. Basico Regular (2.2 e 3.2 ciclos) e outras modalidades 521 465 253312 48,58% 525 603 256 504 48,80%
Ens. Secundario Regular e outras modalidades 257970 74 891 29,03% 258 902 72 950 28,18%
Subtotal 779 435 328203 42,11% 784 505 329 454 42,00%
EnsinoPrivado em regime de Contato de Assosiagio
Ens. Basico Regular (2.2 e 3.2 ciclos) e outras modalidades 36 309 14 973 41,24% 35477 13 975 39,39%
Ens. Secunddrio Regular e outras modalidades 16 990 5 455 32,11% 16 058 4961 30,89%
Subtotal 53299 20428 38,33% 51535 18 936 36,74%

Figura 3.3.7. Orcamento do Ministério da Educagdo: Agdo Social Escolar, por rubricas. Continente
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2001 11 145 350 71542612 3824 209 18 133 608 3168 509 1634007

2009 13614770 97 745 852 3606 567 37172561 13 627 494 2057661
2010 13141971 116 266 431 1615772 26411933 17 044 960 3078 404
2011 13727561 100 923 904 12619 04 42126 533 13 483 388 1978905

Notas: (1) O Seguro escolar inclui as indemnizag@es por acidentes; Fonte: Relatérios de Execugdo Orcamental anual.
(2) Devido ao atraso no visto do Tribunal de Contas do concurso das refeicées de 2011/2012, DGPGF — MEC
n&o foram pagos naquele ano os encargos de setembro a dezembro dos refeitérios convencionados.

OEEnOO
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Regido Auténoma dos Agores

A organizagdo e o funcionamento do sistema de
Acdo Social Escolar na Regidao Autdonoma dos Agores
(RAA) regem-se por legislagdo prépria, sendo quatro
os escalGes de comparticipacao e diferentes dos do
Continente.

Em 2010/2011, eram apoiados -84 criangas no 1.2
ciclo, correspondendo no entanto a um crescimento
de apoio de 2,2 pp relativamente a 2009/10 (Figura
3.3.8.). A maioria de alunos apoiados frequenta
o 1.2 ciclo do Ensino Basico (67,2%, em 2009/10
e 69,4%, em 2010/2011). Em todos os ciclos do
Ensino Bdsico e no Ensino Secundario houve um
crescimento global de +358 alunos apoiados, sendo
mais acentuado a nivel do 2.2 ciclo (+3,1%).

Ao nivel da educagdo pré-escolar verifica-se, entre
2010/2011 e o ano precedente, um crescimento de
5,45% de criangas apoiadas (+260 criangas).
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Regido Autbnoma da Madeira

Na Regido Autdnoma da Madeira (RAM), as normas
da Acdo Social Educativa sdo idénticas as do
Continente, designadamente no enquadramento
dos alunos em dois escalGes de comparticipagao, a
partir de 2009/2010.

Em 2010/2011 foram apoiados um total de 19
231 alunos, equivalendo a 55,1% dos alunos
matriculados e representando um crescimento de
2,6 pp em relacdo ao ano anterior (Figura 3.3.9.).
Todos os niveis de ensino, a exce¢dao do 2.2 ciclo,
tiveram acréscimos significativos das percentagens
de alunos apoiados que variam entre um maximo de
+6,9 pp no 1.2 ciclo a +2,5 pp no Ensino Secundario
relativamente ao ano anterior. No 2.2 ciclo verificou-
-se um decréscimo de -6,5 pp, correspondendo a
-417 alunos.



Figura 3.3.8. Alunos abrangidos pela ASE, por nivel de ensino e escaldo de capitagdo. RAA
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Figura 3.3.9. Alunos abrangidos pela ASE, por nivel de ensino e escaldo de
capitacgdo. Publico e privado™. RAM
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do 1.2 ciclo inclui 25 alunos em complementos diferenciados; SRERH da RAM, 2012
2010/2011 inclui apenas alunos do ensino publico.
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Comiss6es de Protecdo de Criangas e Jovens

As Comissdes de Protegdo de Criangas e Jovens
(CPCJ), conforme pode ser verificado na tabela
3.3.14,,
diminui¢cdo do valor processual global de 68 300

registaram entre 2010 e 2011 uma

para 67 941, o que ocorre pela primeira vez desde
2006%, sendo os distritos mais representados os
de Lisboa (24%), Porto (17,3%) e Setubal (8,8%), o
que é comum a todos os anos (Tabela 3.3.c|AE).
As regides autdnomas da Madeira e dos Agores
figuram com 3% e 4,6%, respetivamente.

De acordo com o Relatério Anual de Avaliacdo da
Atividade das Comissées de Protegdo de Criangas
e Jovens, 2011, os estabelecimentos de ensino
continuam a aparecer como as entidades que
mais participam situagcOes de perigo, seguidos
pela autoridade policial, pai/m&e/pais, CPCJ
Em 2011, as
situagGes de perigo mais reportadas nos processos

e estabelecimentos de saude.

acompanhados foram: negligéncia, exposicdo a
modelos de comportamento desviante, abandono/
absentismo/insucesso escolar, maus tratos
psicolégicos/abuso emocional e os maus tratos
fisicos.

Das 67 941 criangas e jovens acompanhados, em
2011, 62 797 foram caracterizados em funcdo do
sexo e da idade. A Figura 3.3.10. mostra que o sexo
masculino é o mais representado em todas as faixas
etarias, sendo o escaldo dos 11-14 anos aquele
gue regista um maior nimero de criangas e jovens
acompanhados (18 221), surgindo em segundo lugar
o escaldo dos 0 aos 5 anos com 18 041 criangas.

Na evolucdo da percentagem de criangas e jovens
abaixo da escolaridade correspondente ao seu
escaldo etdrio, Figura 3.3.11. e Tabela 3.3.d|AE,
verifica-se que, entre 2006 e 2011, hd um decréscimo
constante, sobretudo no escaldo 11-14 anos.
No escaldo mais de 15 anos, embora se verifique
uma ligeira subida de 1,8 pp entre 2010 e 2011, ha
um decréscimo significativo desde 2006, passando
de 59,2% para 36,8% no final do periodo em analise.

1 Esta leitura tem de ser feita com algum cuidado, uma vez que o nimero de CPCJ que comunicaram dados ndo foi o mesmo ao longo

dos anos em analise.
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Tabela 3.3.14. Evoluc¢ido do fluxo processual nas CPCJ 2006-2011

Transitados Instaurado Reabertos Total Arquivados Ativos
2006 23712 25209 2026 - 50 947 — 18 980 = 31967
2007 30320 29 547 3141 > 63 008 — 28 895 = 34113
2008 33394 29279 3986 > 66 659 — 31748 = 34911
2009 34 416 28 401 4079 > 66 896 — 31871 = 35025
2010 34753 28 103 5444 > 68 300 — 35501 = 32799
2011 34 243 27 947 5751 -> 67 941 = 31232 = 36 709

Fonte: Relatorio Anual de Avaliagdo da atividade das Comissdes
de Protecéo de Criancas e Jovens. CNPCIR, 2011

Figura 3.3.10. Distribuicdo das criangas e jovens acompanhados em fungdo
do sexo e escaldo etario, 2011
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Figura 3.3.11. Evolugdo da percentagem de jovens abaixo da escolaridade
correspondente a do seu escaldo etario
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Em 2010/2011, existiam em exercicio de funcdes,
em Portugal, nas redes publica e privada, 33 044
professores no 1.2 CEB, 34 086 no 2.2 CEB e 89 539
no 3.2 CEB e no Ensino Secundario.

A evolugdo do numero de docentes (Figura 3.4.1.),
ao longo dos anos, mostra situagdes diferentes
conforme o nivel ou grau de ensino em analise.
No 1.2 CEB, na década 2000-2010, verifica-se uma
diminui¢gdo de 2 150 professores, sendo que a
quebra sé se regista na rede publica uma vez que
a rede privada assinala um ligeiro aumento. Esta
tendéncia mantém-se em 2010/2011.

O 2.2 CEB tem oscilado entre decréscimos e
aumentos ligeiros ao longo dos anos assinalados na
figura em observacdo, ressaltando, nomeadamente,
o aumento verificado entre 2008/09 e 2009/10, quer
na rede publica, quer na privada. Em 2010/2011,
constata-se a tendéncia de diminuicdo do nimero
de docentes que se repete em todos os niveis e
graus de ensino.

Ao confrontar, nos 32 CEB e Ensino Secundario,
o numero de docentes em exercicio de fungbes
entre 2000/2001 e 2009/10, nota-se um aumento
de cerca de 10 000 professores no conjunto das
redes publica e privada, tendo em conta o nimero
de professores em cada um dos dois anos letivos
em referéncia, registando-se, em 2010/2011, uma
diminuicdo do nimero de docentes, mais clara no
ensino publico do que no privado, relativamente ao
ano letivo precedente.
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Nos relatdrios sobre o estado da educagdo de 2010 e
2011, realgou-se o aumento significativo do nimero
de docentes habilitados com o grau de licenciatura,
sobretudo no 1.2 CEB, em contraponto com a
diminuicdo do numero de bacharéis, claramente
evidenciados na Figura 3.4.2., entre os anos letivos
de 2000/2001 e 2009/10. Em 2010/2011 destaca-se
da figura em andlise que o nimero de docentes do
1.2 ciclo com doutoramento continua a aumentar
paulatinamente, notando-se uma diminuicdo do
numero de licenciados e bacharéis, que se considera
decorrer principalmente da quebra do nimero de
docentes em exercicio de fungdes. O mesmo cendrio
pode ser tracado relativamenteao 2.2e a0 3.2 CEB e
Ensino Secundario, em que o numero de doutorados
e licenciados aumentou progressivamente, entre
2000/2001 e 2009/2010, baixando paralelamente o
de bacharéis. O ano letivo de 2010/2011 continua
a registar um aumento do nimero de doutorados,
enquanto o numero de licenciados e bacharéis
decresce. Tal como acontecia para o 1.2 CEB, esta
quebra pode eventualmente ser explicada pela
reducdo do numero de docentes em funcGes,
naquele ano letivo.



Figura 3.4.1. Docentes em exercicio no Ensino Basico e no Ensino Secundario
por natureza institucional, em Portugal
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Figura 3.4.2. Docentes do Ensino Basico e do Ensino Secundario por habilitagdo
académica, no Continente
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Quanto ao vinculo laboral, a Figura 3.4.3. mostra
a evolucdo na rede publica da relagdo percentual
entre os docentes pertencentes ao quadro e os
professores contratados. Na década 2000/2001 e
2010/2011 verifica-se um decréscimo progressivo
da percentagem de professores do quadro nos
niveis e graus de ensino em analise, exceto entre o
ano letivo de 2009/10 e 2010/2011, no 1.2 ciclo, em
que é visivel uma ligeira subida de 0,7 pp.

Numa analise por NUT Il, (Tabela 3.4.a| AE) ressaltam
as regides de Lisboa e Auténoma da Madeira como
as que detém a menor percentagem de professores
do quadro em 2010/2011, no 1.2CEB, enquanto a
Regido Autonoma dos Acgores apresenta uma das
percentagens mais elevadas no 1.2 CEB (86%) e as
maiores no 2.2 CEB (81%) e no 3.2 CEB e Ensino
Secundario (80%).

A ndo existéncia de dados oficiais relativos ao ano
letivo de 2011/2012 e ao corrente ano letivo de
2012/13, ndo permitem uma andlise da situacdo
atual que, tendo em conta as medidas adotadas
recentemente, deixam antever uma quebra
acentuada quer do numero total de docentes, quer
da evolugdo do numero de professores do quadro
e dos contratados. Este cenario, no entanto, so

podera ser confirmado em futuros relatodrios.

100 Ensinos Basico e Secundario

As Figuras 3.4.4. a 3.4.6. tracam a evolugdo do
numero de docentes com menos de 30 e mais de 50
anos, nos 1.2 e 2.2 ciclos e no 3.2 ciclo e secundario,
na ultima década, demonstrando uma tendéncia
efetiva e estavel de envelhecimento do corpo
docente dos niveis e graus de ensino em analise.

Nos 1.2 e 2.2 ciclos o numero de professores de
50 ou mais anos de idade anuncia uma certa
estabilizacdo, sendo o nimero de docentes com
menos de 30 anos aquele em que se constata uma
diminui¢do mais acentuada e constante ao longo da
década, sobretudo no 1.2 ciclo desde o ano letivo de
2005/2006.

No 3.2 ciclo e secunddrio se no inicio da série o
nimero de professores com menos de 30 anos
era superior ao de docentes com mais de 50,
esta relagdo inverte-se a partir de 2002/03 com o
crescimento progressivo do nimero de docentes de
idade igual ou superior a 50 anos e a diminuigdo,
também marcada e gradual, dos professores com
menos de 30.



Figura 3.4.3. Docentes do Ensino Basico e do Ensino Secundario
por vinculo contratual (%). Publico. Continente
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Figura 3.4.4. Docentes do 1.2 CEB, em exercicio de fun¢des, com menos de 30 e mais de 50 anos.
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Figura 3.4.5. Docentes do 2.2 CEB, em exercicio de fungdes, com menos de 30 e mais de 50 anos.
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Figura 3.4.6. Docentes do 3.2 CEB e Ensino Secundario, em exercicio de fungdes,
com menos de 30 e mais de 50 anos.
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Componentes do Orgamento do ME/MEC por a¢des

Selecionaram-se para andlise as seguintes
componentes do Orcamento do ME / MEC: Ensinos
Basico e Secundario publico; Educagdo Especial;
Ensino Particular e Cooperativo; A¢do Social Escolar
e Complementos Educativos, relativas aos anos de

2001, 2009, 2010 e 2011.
Ensinos basico e secundario publico

A Figura 3.5.1. traduz o orgamento executado com
0 ensino publico basico e secundario, discriminando
o0 1.2 ciclo e ndo incluindo os encargos com o Ensino
Profissional nem com os Cursos de Educagdo e
Formacdo (CEF), dando uma visdo das despesas
assumidas pelo ME nos anos em andlise.

Nos encargos com o 1.2 ciclo, para além das
despesas correntes realizadas com o ensino publico
que incluem o pagamento a pessoal docente e
ndo docente, quer o que é pago diretamente
pelo Orgcamento do ME, quer indiretamente
pelas autarquias com acordo de transferéncia de
competéncias em matéria de educagdo, estdo
incluidos os encargos com o transporte dos alunos
do 1.2 ciclo das escolas encerradas no ano letivo
2010/2011 com menos de 21 alunos, transferidos
para os municipios em 2009 e 2010.

Entre 2001 e 2011, regista-se um decréscimo
de encargos de 8,9pp ao nivel do 1.2 ciclo e um
crescimento de 27,1pp nos 2.2 e 3.2 ciclos e
Ensino Secundario. Constata-se, no entanto, que
em 2011 houve um decréscimo de 6,8pp e 6,7pp,
respetivamente, emrelagdo ao ano precedente. Esta
acao representa, em 2011, 79,6% do Orgamento
global do ME.

Tendo em vista promover a otimiza¢ao dos recursos
educativos, o ME tem vindo a implementar um
conjunto de reformas. Para além do encerramento
de escolas do 1.2 CEB e da reorganizacdo dos
2011
fomentadas outras medidas que envolvem o

agrupamentos  escolares, em foram

reajuste do plano curricular e da respectiva carga
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horaria, a reafectagdo do financiamento ou a
adequacdo dos recursos humanos as necessidades
educativas.

Educacéo Especial

A acdo Educacgdo Especial (Figura 3.5.2.) apresenta

a totalidade dos encargos assumidos pelo
orcamento de funcionamento e a sua discriminagdo
em trés medidas de despesa: Instituigées de
Educagdo Especial, Apoios a Educacdo Especial e

Estabelecimentos de Ensino Bdsico e Secunddrio.

Na década em analise, o crescimento dos encargos
assumidos foi de 72,2pp.

A medida
contempla os contratos de cooperagao com escolas

Instituicdes de Educagdo Especial

particulares de educagdo especial e os acordos de
cooperagdo com associa¢des, cooperativas e IPSS.
As verbas destinadas a esta medida tiveram um
acréscimo de 12,4pp, entre 2010 e 2011.

Nos Apoios a Educagdo Especial estdo as verbas
destinadas aos Centros de Recursos para a Educagao
Especial, decorrendo de uma politica de inclusdo dos
alunos com NEE* de caracter prolongado no ensino
regular. Estes apoios sofreram um decréscimo de
44,2pp de 2010 para 2011.

Os Apoios a Educag¢do Especial nas escolas dos
ensinos basico e secundario refletem os encargos
com o pagamento aos professores do Grupo de
Recrutamento da Educacdo Especial destacados em
associagoes, cooperativas, IPSS e outras instituicdes,
e representam 89,3% do total de encargos desta
acdo do orcamento de funcionamento de 2011. As
despesas assumidas por esta medida decresceram
0,4pp entre este Ultimo ano e o precedente.

Esta acdo inclui ainda verbas para a aquisicdo
de equipamentos especificos para as escolas de
referéncia de educagdo especial.



Figura 3.5.1. Orgamento do Ministério da Educacgido, por a¢des: ensinos basico
e secundario. Publico. Continente
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Figura 3.5.2. Orcamento do Ministério da Educagdo por ag¢des: Educacdo Especial. Continente
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Ensino Particular e Cooperativo

No quadro da Lei de Bases do Ensino Particular e
Cooperativo e do Estatuto do Ensino Particular e
Cooperativo, cada tipo de contrato celebrado entre
o Estado e os estabelecimentos do Ensino Particular
e Cooperativo configura uma finalidade distinta.
Contratos de associacdo*, contratos simples*
e contratos de patrocinio* sdo as modalidades
patentes na Figura 3.5.3. e Figura 3.5.4. (encargos
assumidos, alunos abrangidos e escolas).

Na década em andlise, o crescimento dos encargos
assumidos com as trés modalidades de contrato foi
de 8,9pp.

Os encargos assumidos com contratos simples
cresceram 5,1pp de 2010 para 2011, apesar do
decréscimo significativo de 12,8% no numero de
alunos apoiados (-3 295).

O Relatério OE2011*, de outubro de 2010, afirma
que, no contexto de reordenamento da rede, o
ensino particular tem uma dimensdo supletiva e
de complementaridade em relagdo a rede publica,
sendo os apoios a disponibilizar pelo Estado
equacionados nesse quadro de referéncia.
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Neste ano (dezembro de 2010), sdo publicados dois
diplomas que introduzem altera¢des ao Estatuto
do Ensino Particular e Cooperativo em matéria
respeitante aos critérios de atribuicdo de apoio
financeiro aos estabelecimentos com contrato de
associagao.

Em 2011, além da alteracdo do modelo de
financiamento referido, oito dos estabelecimentos
de ensino neste regime passam a ser exclusivamente
financiados pelo POPH e outros com Cursos de
Educagdo e Formacdo (CEF) passam também a ter
financiamento comunitario (POPH). O decréscimo
de 26,8% nos encargos assumidos com contratos
de associa¢do, entre 2010 e 2011, podera explicar-
se, nomeadamente pela diminuicdo do valor do
financiamento por turma e pela redugdo do nimero
de turmas financiadas.

Também nos contratos de patrocinio se verifica um
decréscimo de 63,8% entre 2010 e 2011, justificado
pelo facto de parte do financiamento destes
contratos ser agora assegurado por financiamento
comunitério (POPH).



Figura 3.5.3. Orgamento do Ministério da Educagéo, por a¢des: Ensino Particular e Cooperativo. Continente
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Figura 3.5.4. Alunos e Escolas no ambito dos contratos com o Ensino Particular e Cooperativo. Continente
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Acgao Social Escolar e Complementos Educativos

A evolugdo do orgamento executado com Agdo
Social Escolar (ASE), ja anteriormente tratada na
especialidade, e com Complementos Educativos
sdo visualizados na Figura 3.5.5. Os Complementos
Educativos incluem projetos de caracter educativo
de iniciativa externa ou dos servicos do ME, além
das Atividades de Enriquecimento Curricular que
apesar de incluidas na figura referida sdo alvo de
tratamento especifico adiante.

Ao longo da década (2001 — 2011), o orgamento
da ASE tem um crescimento global de 58,5pp,
decorrente em parte do aumento do numero
de alunos abrangidos que representam, nos
dois ultimos anos em analise, cerca de 42% dos
matriculados, mas também de alteragées mais
ou menos significativas ocorridas nas normas de
atribuicdo destes apoios.

Em 2011, apesar do decréscimo orcamental desta
acdo em 2,3pp face a 2010, o Estado assegurou a
continuidade do apoio social e financeiro tendo
em conta a aplicagdo das novas regras de acesso as
prestacdes sociais ndo contributivas.
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Atividades de Complemento Curricular

As Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC)
representaram em 2009 e 2010 cerca de 48% da
despesa total anual com Complementos Educativos,
crescendo para 50,5% desta rubrica em 2011.

O crescimento continuado dos encargos assumidos
com esta agao que se verificou entre 2005 e
2009 é seguido por um decréscimo nos encargos
assumidos, nos anos de 2010 e 2011 (Figura 3.5.6.),
acompanhando um decréscimo do numero de
estabelecimentos e de alunos inscritos no 1.2 ciclo,
nos trés ultimos anos.



Figura 3.5.5. Orgamento do Ministério da Educagdo, por a¢des: A¢do Social Escolar
e Complementos Educativos. Continente
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(1) A ASE em 2009 inclui o Programa “Acesso a computadores
portateis e ao servico de internet de banda larga”tratado
em separado na figura;

(2) Nao incluem as Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC).

Figura 3.5.6. Orcamento do Ministério da Educagdo, por acdes: Atividades de Enriquecimento Curricular.

Continente
2001 [ 400 92314821 €
20100300 92597 787 €
000 13905 94939969 €
2008 84174302 €
2007 81979190 €
2006 40720222 €
2005 7205693 €
| | | | |
0€ 20000000 € 40000000 € 60 000 000 € 80000000 € 100 000 000 €
Notas: % = percentagem do Or¢amento global do ME; Fonte: Relatérios de Execugdo Orgamental anual. DGPGF - MEC
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Frequéncia e abandono

Taxa real de escolarizagéo

Define-se como taxa real de escolarizagdo a relagao
percentual entre o n2 de alunos matriculados num
determinado ciclo de estudos, em idade normal de
frequéncia desse ciclo, e a populagao residente dos
mesmos niveis etarios.

O 19 CEB, designado até a Lei de Bases do Sistema
Educativo (1986) como ensino primario, constituia
até finais da década de 70 do século passado a
escolaridade obrigatéria, entdo de quatro anos.
Se recuarmos a 1974/1975 a taxa de escolarizagdo
neste ciclo era ainda de cerca de 85,2%. Alcanga nos
anos seguintes um aumento significativo e, desde
1980, mantém-se nos 100%.

Na década em estudo, nos restantes ciclos do
Ensino Basico e no Ensino Secundario regista-se
globalmente uma evolugdo favoravel, embora nos
primeiros anos desse periodo se tenha assistido
a uma estagnacdo e mesmo a algumas quebras.
E de salientar o ano de 2005/2006 em que o Ensino
Secundario e o 22 CEB apresentam retragdes
acentuadas.

A partir de 2005/2006 ha um acréscimo muito
significativo da taxa de escolarizagdo no Ensino
Secundario, que se fica a dever em parte ao
aumento e diversificagdo da oferta ao nivel do
Ensino Secundario no que respeita aos cursos
profissionais. (EE 2010 e 2011).

108 Ensinos Basico e Secundario

Observa-se, na segunda parte da década em
estudo, entre 2005/2006 e 2010/2011, que as
taxas de escolarizagdo no 3.2 CEB e no Ensino
Secundario registam aumentos de 8,6 e de 18,3 pp
respetivamente, sendo o valor em 2010/2011 de
92,1% e 72,5%.

Vale a pena relembrar que em 1973/74 as taxas
de frequéncia eram extremamente baixas. Por
exemplo, no Ensino Secundario, era apenas de 4,9%.
Essa situacdo (ver EE 2010) permite compreender o
aumento consideravel verificado desde entdo, num
tempo muito curto, o que representa um esforco
de investimento muito significativo em edificios,
equipamentos e formacdo de professores.

Esta evolucdo, pelo alargamento do acesso que
trouxe e pelas oportunidades que abriu a maioria
dos jovens, e a uma parte dos adultos, teve como
consequéncia uma diversificacdo social e étnica dos
publicos que frequentam a escola, hoje, depois de
concluido o 12 CEB.

A composi¢do da escola portuguesa esta hoje mais
proxima de uma Educagdo para Todos, bandeira da
UNESCO, sobretudo no Ensino Basico. No Ensino
Secundario ha ainda um caminho longo a realizar,
sobretudo se pretendermos atingir as metas da UE
2020.



Figura 3.6.1. Evolugdo da taxa de escolarizagdo (%) por ciclo/nivel de ensino. Portugal
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Fonte: DGEEC, 2012
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Desvio etario por ciclo e sexo

A taxa de escolarizagdo, quando calculada para cada
idade (Tabela 3.6.1), permite aferir a percentagem
de alunos que se encontram escolarizados e situa-los
num nivel educativo.

Se se comparar a populagdo jovem (dos 3 aos 20
anos) escolarizada em 2000/2001 e em 2010/2011,
verifica-se a existéncia de uma evolugdo muito
positiva. H4 um aumento das criangas a frequentar
a educacgado pré-escolar, designadamente aos 4 anos
(de 78,5% para 87,6%) e 5 anos (de 82,1% para
93,2%). Entre os 6 e os 16 anos cerca de 100% das
criangas e jovens, do Continente, encontravam-se
a frequentar a escola em 2010/2011. Aos 16 anos
houve um aumento de frequéncia de mais de 12 pp,
na década em referéncia. Aos 17 anos o aumento,
no mesmo periodo, foi superior a 16 pp, estando
inscritos nos ensinos basico e secundario 91,2% de
jovens dessa idade.

A anadlise destes dados revela um claro progresso
no acesso da populagdo jovem ao Ensino Basico
que se estende de modo progressivo ao Ensino
Secundario. A populagdo de 17 anos a frequentar
o Ensino Secundario passa, na década estudada, de
66,3% para 81,2%.

Uma observacdo das taxas de escolariza¢do por
idade* revela um desfasamento entre a idade ideal*
de frequéncia e a situacdo observada. Veja-se,
por exemplo, a situagdo dos 24% de alunos que aos
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12 anos deveriam estar a frequentar o 32 ciclo e
que ainda se encontram no 12 ciclo (1,1%) e no 22
ciclo (23%). Muito embora seja um problema que
persiste, deve realcar-se o significativo progresso
registado na década em andlise. Aos 17 anos de
idade temos ja 91,2% de alunos na escola. Destes,
81,2% encontram-se no nivel correspondente a sua
faixa etdria, mas 10% frequentam ainda o Ensino
Basico.

Embora se registem melhorias em ambos os
sexos, na década em apre¢o, com mais alunos a
frequentarem o ciclo/nivel de ensino na “idade
ideal”, o desfasamento etario exibe diferencas
entre mulheres

significativas sexos, com as

a apresentarem percursos escolares menos

perturbados por retengdes.

Este quadro mostra ainda um consideravel nimero
de jovens que apresenta um desfasamento etdrio
revelador de dificuldades encontradas ao longo
dos seus percursos escolares. A acumulagdo destas
dificuldades e as retencOes poderdo colocar em
risco o cumprimento da escolaridade obrigatdria de
12 anos e levar os alunos a abandonar a escola aos
18 anos sem terem concluido o Ensino Secundario.



Tabela 3.6.1. Taxa de escolariza¢do (%) segundo o nivel de educagdo/ensino, por idade e sexo. Continente

1,0
1,0 19,8 79,3

0,4 6,9 92,7

0,3 2,8 96,1 0,9
0,2 1,4 33,5 64,9
0,1 0,7 18,1 81,1
0,1 0,3 7,6 86,3
0,0 0,2 2,9 45,5
0,0 0,1 1,5 23,8
0,0 0,1 1,3 12,8

Fonte: MISI, 2012
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Desvio etario por ano de escolaridade e sexo

Neste capitulo apresenta-se o desvio etario* por
ano de escolaridade e por sexo, abrangendo toda
a populagdo escolar inserida no percurso regular e
nos cursos profissionais.

Embora n3do se disponha de dados relativos a
coortes, que tragariam o percurso completo de uma
geracdo, é possivel observar que o desvio etario
existente desde os primeiros anos de escolaridade
se agrava progressivamente nos anos subsequentes,
atingindo valores muito significativos. Esta situa¢do
é reveladora da complexidade da correcdo dos
percursos escolares e da utilizagdo da retengdo
como estratégia privilegiada de regulagdo das
dificuldades escolares.

Na analise dos dados relativos as regides auténomas
verifica-se a existéncia de uma situagdo mais grave
do que a do Continente, em todos os ciclos de
escolaridade.

O CNE, na sua missdo de acompanhamento
da situacdo e evolugdo da educagdo em
Portugal, apoiado em estudos e recomendacdes
internacionais, designadamente da OCDE, tem
recomendado que, a semelhanga do que acontece
noutros sistemas educativos, se privilegie a
intervengao educativa e pedagogica aos primeiros
sinais de dificuldade, prevenindo a acumulagdo dos

atrasos que estes dados revelam.
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A acumulagdo do desvio etdrio tem sido objeto
de andlises realizadas por parceiros educativos,
recolhidas pelo CNE, que ddo conta da dificuldade
de a escola se adaptar a democratizagdo do acesso,
verificada nas uUltimas décadas, designadamente de
integrar e valorizar a diversidade sociocultural dos
alunos que a frequentam hoje.

No que diz respeito ao desvio etdrio por sexo, existe
uma clara diferenca entre homens e mulheres no
gue concerne a este indicador, diferenca que se
acentua ao longo dos anos de escolaridade. Verifica-
se, por exemplo, que no 122 ano de escolaridade,
no Continente, ha 55% de mulheres com a idade
ideal enquanto para os homens o valor é de 45%.
Este padrao repete-se nas RA sendo que a diferenca
entre homens e mulheres registada na Madeira
(34% dos homens com a idade ideal e 47% das
mulheres) é superior a dos Agores (44% dos homens
e 48% das mulheres).

Os dados existentes sobre a escolaridade de homens
e mulheres apontam para a necessidade de intervir
no sentido de regular a desigualdade face a escola.



Figura 3.6.2. Alunos matriculados (%) nos ensinos Basico (regular) e Ensino Secundario (regular e cursos
profissionais) na “idade ideal” de frequéncia e com “desvio etdrio”, por sexo e nivel de ensino.
Continente e Regides Autonomas, 2010/2011

1° Ciclo - Homens 1° Ciclo - Mulheres
100%17 100%-
80%- 80%
60%- 60%-
40%7 40%-
20%7 20%-
0% 0%
ano | ano | ano
Continente R.A. Agores R.A. Madeira Continente R.A. Acores R.A. Madeira
2° Ciclo - Homens 2° Ciclo - Mulheres
100%1 100%7
80% 80%
60%- 60%-
40%- 40%-
20%- 20%
0% 5 | 60 5o [ 6o 5 | 6o 0%
ano | ano ano | ano ano | ano
Continente R.A.Acores R.A.Madeira Continente R.A.Acores R.A.Madeira
3° Ciclo - Homens 3° Ciclo - Mulheres
100%1 100%7
80% 80%
60% 60%
40%- 40%-
20%- 20%
0% 0%
ano | ano | ano | ano | ano | ano |ano |ano |ano ano | ano | ano | ano | ano | ano |ano |ano | ano
Continente R.A. Acores R.A. Madeira Continente R.A. Acores R.A. Madeira
Secundario - Homens Secundario - Mulheres
100%1 100%1
80%1 80%|
60%1 60%1
40% 40%
20% 20%
0% 0%
ano |ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano | ano
Continente R.A. Acores R.A. Madeira Continente R.A. Agores R.A. Madeira
[ Naidade “ideal” M 1 ano de desvio H 2 anos de desvio B 3e +anos de desvio

Fonte: DGEEC, 2012
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Desvio etario por distrito

Apesar de se tratar de um fenédmeno nacional, o
desvio etario apresenta especificidades regionais
que importa conhecer.

A Figura 3.6.3. mostra a percentagem de alunos
que em 2009/2010 se encontravam a frequentar o
Ensino Basico e Secunddrio na “idade ideal” e com
um, dois, trés ou mais anos de desvio relativamente
aquela idade, em cada um dos 18 distritos do
Continente. A indicagao da percentagem para cada
uma destas situagdes permite identificar os distritos
que se encontram acima e abaixo desse valor.

Numa breve observacgdo dos graficos correspon-
dentes aos varios ciclos e niveis de ensino, para além
de se identificarem desigualdades entre distritos
notam-se, também, algumas regularidades. Isto é,
embora a posicdo dos distritos seja variavel entre
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ciclos e niveis de ensino, ha alguns que surgem
sempre nos lugares acima da média (ex.: Braga
e Viana do Castelo) enquanto outros se situam
sempre abaixo da média (Lisboa, Settbal, Evora,
Portalegre, Beja e Faro).

No que se refere ao Ensino Secundario, a separagao
dos dados relativos ao ensino regular e aos cursos
profissionais pde em evidéncia diferengas que
motivam interrogacdes e sugerem um estudo mais
aprofundado desta matéria.



Figura 3.6.3. Alunos matriculados (%) nos ensinos Bésico (regular) e Ensino Secundario (regular e cursos
profissionais) na “idade ideal” de frequéncia e com “desvio etério”, por distrito. Continente, 2009/10
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Desvio etario no Ensino Secundario por concelho

Tendo em conta o tema do presente relatério —
autonomia e descentralizagdo — optou-se pela
desagregacdo dos dados ao nivel do concelho no
pressuposto de que eles possam motivar a reflexao
e a procura de explicagGes para a diversidade de
situagoes.

Convém, desde logo, ter em consideracdo que
os dados apresentados se referem a alunos que
frequentam o Ensino Secundario, nas modalidades
de ensino regular ou cursos profissionais, numa
escola publica ou privada, podendo residir ou ndo
naquele concelho. O facto de no Ensino Secundario
estarem em jogo escolhas vocacionais e o acesso ao
Ensino Superior pode ter implicagdes na escolha da
escola e do curso pretendido, podendo conduzir a
frequéncia de estabelecimentos de ensino fora do
concelho de residéncia. Por outro lado, a divulgacdo
anual dos resultados dos exames por escola pode,
também, influenciar a escolha do aluno.

A Figura 3.6.4. permite identificar diferengas entre
concelhos de um mesmo distrito no que se refere a
frequéncia do Ensino Secundario (regular e cursos
profissionais) na idade ideal e perceber a situagdo
de cada um relativamente aos valores do Continente
(acima ou abaixo da média).

No entanto, a comparagdo entre concelhos deve
ser relativizada dado que a situacdo de cada um é
muito diferente. Os dados apresentados apenas
suscitam questGes, remetendo para uma analise
mais aprofundada que nao se afigura possivel no
ambito deste relatdrio.
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E necessario ter em conta que no ano letivo em
causa, 2009/2010, o Ensino Secunddrio ndo estava
abrangido pela escolaridade obrigatéria, o que ndo
permite associar o desvio etario exclusivamente a
retencdo. Pode verificar-se o caso de alguns alunos
terem saido do sistema, apds conclusdo do 92 ano
de escolaridade, e regressado posteriormente. Por
outro lado, o universo de alunos em causa em cada
concelho é muito variavel, existindo concelhos com
mais alunos que alguns distritos. Acresce que o tipo
de oferta de Ensino Secundario ndo é igual em todos
os concelhos. Por exemplo, dos 278 concelhos do
Continente: 24 ndo tém oferta de Ensino Secunddrio
(14 dos quais se situam nos distritos de Beja, Evora,
Portalegre e Faro); 27 ndo tém oferta de Cursos
Profissionais e em 12 apenas existe oferta de Cursos
Profissionais.

Feitas estas ressalvas, veja-se, a titulo de exemplo,
as diferengas entre os 14 concelhos do distrito de
Braga anteriormente identificado como tendo a
percentagem mais elevada de alunos a frequentar o
Ensino Secundario na “idade ideal” (59%). Todos os
concelhos de Braga tém oferta de Ensino Secundario,
mas as diferencas entre eles sdo significativas. Em
Fafe 68% dos alunos estdo a frequentar na “idade
ideal”, enquanto em Amares a percentagem desses
alunos é de 44%.



Figura 3.6.4. Alunos matriculados (%) na “idade ideal” de frequéncia e com “desvio etdrio”, no Ensino
Secundadrio (regular e cursos profissionais), por concelho. Ensino publico e privado. Continente, 2009/2010
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Embora os dados apresentados ndo apontem
explicagOes, eles permitem constatar a existéncia de
diferengas bastante significativas entre concelhos
do mesmo distrito. Se observarmos, por exemplo,
o distrito de Portalegre verificamos que dos 15
concelhos, nove tém oferta de Ensino Secunddrio
sendo que em trés deles so existe oferta de cursos
profissionais. Ponte de Sor surge como o concelho
onde a percentagem de alunos a frequentar na
“idade ideal” é superior (52,8%), enquanto no Crato,
dos 59 alunos que frequentam cursos profissionais,
apenas trés (5,1%) estdo nessa situagdo.
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Parauma analise mais aprofundada, estainformacao
deverd ser cotejada com a caracterizagdo do
concelho, a respetiva oferta de formagdo e os
percursos escolares dos alunos.

Nesta perspetiva, as diferengas apontadas poderao
ser o ponto de partida para uma reflexdao ao nivel
do concelho que permita encontrar as melhores
estratégias para evitar o abandono escolar precoce,
a retencdo e o consequente desvio etdrio dos
alunos.



Figura 3.6.4. Alunos matriculados (%) na “idade ideal” de frequéncia e com “desvio etério”, no Ensino
Secundario (regular e cursos profissionais), por concelho. Ensino publico e privado. Continente, 2009/2010 (cont.)
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Saida escolar precoce: perspetiva internacional

Jano Estado de Educagdode 2011 se tinha assinalado
que o desfasamento etdrio dos alunos que
frequentam o Ensino Basico e Secundario é indicio
de que o sistema continua a ndo estar preparado
para responder as necessidades da populagdo que
acolhe, utilizando muitas vezes a repeténcia como
meio de superagao de dificuldades. Igualmente se
chamava a atencdo para o facto de este fendomeno
de abandono precoce do sistema, antes de
concluida a escolaridade minima de referéncia (o
Ensino Secundario), afeta varios paises europeus,
mas Portugal muito particularmente, como se vé na
Tabela 3.6.2.

Verifica-se na Tabela 3.6.a| AE que 11 dos 27 paises
da UE ja atingiram em 2011 a meta europeia de
reducdo desta populagdo para uma percentagem
inferior a 10% no horizonte de 2020: Austria,
Dinamarca, Finlandia,

Eslovaquia, Eslovénia,

Lituania, Luxemburgo, Paises Baixos, Poldnia,

Republica Checa, Suécia.

Meta UE 2020

Saida escolar precoce entre os 18 e os 24 anos

UE 27, 2011

Portugal, 2011

120 Ensinos Basico e Secundario

Portugal ainda se mantém nos 23,2%, a uma
distancia de 9,7pp. da média da UE, embora tenha
feito um enorme esforco de recuperagdo que
Ihe permitiu distanciar-se 21pp da situagdo que
apresentava em 2001.

Desagregando os resultados obtidos por sexo,
verifica-se que, em Portugal, sdo os homens que
saem mais precocemente do sistema, embora
também sejam eles os que tém feito o maior esforgo
de recuperacdo, neste grupo etario.

O atraso consideravel que mantemos neste percurso
aconselha a definicdo de estratégias eventualmente
mais inovadoras e ainda mais eficazes de elevagdo
dos niveis de frequéncia e conclusdo do Ensino
Secundario em idade ideal e a captacdo dos adultos
para prosseguimento de estudos.

< 10%

13,5%

23,2%



Tabela 3.6.2. Populagdo (%) entre os 18 e os 24 anos que ndo se encontra a frequentar o sistema
de educacdo e formagao e obteve no maximo o 3.2 ciclo do Ensino Basico, na UE27,
na Zona Euro e noutros paises da Europa

UE 27 17,2@ 14,9 14,4 14,1 13,5 19,2@ 16,0 15,3 15,2@ 12,1 11,6
%fg;alE:e“s)) 19,1 16,5 15,9 15,6 14,7 21,8 18,0 17,0 16,5 13,1 12,5
Alemanha 12,3 11,8 11,1 11,9 11,5 12,0 12,7 12,4 12,6 11,0 10,6

Dinamarca 9,2 12,5 11,3 11,0 9,6 10,8 14,1 12,1 7,7 7,7 7,0

Eslovaquia = 6,0 4,9 4,7 5,0 = 4,6 5,4 = 4,9 4,6

Espanha 29,7 31,9 31,2 28,4 26,5 36,0 33,5 31,0 23,1 23,1 21,9

Finlandia 985 9,8 9,9 10,3 9,8 12,1 11,6 11,2 7,1 9,0 8,4

Franca 13,5 11,5 12,2 12,6 12,0 15,0 15,2 13,9 12,0 10,0 10,2

Grécia 17,1 14,8 14,5 13,7 13,1 21,0 16,5 16,1 13,2 10,8 10,1

Irlanda - 11,3 11,6 11,4 10,6 - 13,5 12,5 - 9,4 8,7

Italia 25,9 19,7 19,2 18,8 18,2 29,6 22,0 21,0 22,2 15,4 15,2

Hungria 13,1 11,7 11,2 10,5 11,2 13,6 11,5 12,1 12,6 9,5 10,3

Polénia 7,4 5,0 5,3 5,4 5,6 9,0 7,2 7,4 5,9 3,5 3,8

Portugal 44,2 35,4 31,2 28,7 23,2 51,6 32,7 28,2 36,7 24,6 18,1

Reino Unido 17,8 17,0 15,7 14,9 15,0 18,6 15,8 16,2 17,0 14,0 13,8

Roménia 21,7 15,9 16,6 18,4 17,5 22,1 18,6 18,5 21,4 18,2 16,6

Outros Paises da Europa

Noruega 8,9 17,0 17,6 17,4 16,6 9,7 21,4 19,9 8,1 13,2 13,1

Turquia - 45,5 44,3 43,1 41,9 - 37,8 37,7 - 47,9 45,7

Notas: (e) valor estimado. Fonte: Eurostat (database).

Atualizagdo de 25.06.2012
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Populagao dos 20 aos 24 anos com Ensino Secundario: perspetiva internacional

Apesar de ja ndo estar contemplado no elenco
de indicadores para 2020, mantém-se o seu
acompanhamento no Estado da Educagdo, dada a
posicdo de grande atraso que Portugal apresenta
em relacdo a populagdo entre os 20 e os 24 anos
que possui pelo menos o nivel secundario (122 ano)
e cuja proporc¢do se esperava que tivesse atingido
pelo menos 85% em 2010.

Em 2011 essa proporgdo atingiu em Portugal os
64,4%, quando a média da UE era de 79,5%.

Apesar desta situagdo ainda bastante deficitaria,
Portugal tem feito um esfor¢co de recuperagdo
notavel (20pp entre 2001 e 2011), que no ultimo
ano do periodo em analise lhe permitiu colocar-se
a frente da Espanha e de Malta, quando ao longo
da década ocupava sistematicamente o ultimo
ou penultimo lugar do elenco dos paises da UE27
(Tabela 3.6.b| AE).

Meta UE 2010

Jovens entre os 20 e os 24 anos que concluiram o Ensino Secundario

UE 27, 2011

Portugal, 2011

122 Ensinos Basico e Secundario

Nesta faixa etaria os progressos sdo ainda mais
expressivos do que os que obtivemos na populacdao
ativa entre os 25 e os 64 anos, onde evoluimos
14,8pp ficando mesmo assim a 38,4pp da UE que,
como demos conta no primeiro capitulo deste
relatério, atingia na mesma data uma média de
73,4%,

Ao desagregarmos este indicador por sexo,
verificamos que entre 2001 e 2011 a percentagem
de mulheres que atinge pelo menos o nivel
secundario continua a ser superior a dos homens,
no entanto, sdo eles os que apresentam maior
crescimento: 22,1pp contra 18pp das mulheres.
Na UE27 o crescimento neste periodo é também
superior para as mulheres (3,2pp vs. 2,7pp para os
homens).

pelo menos 85%

79,5%

64,4%



Tabela 3.6.3. Populagdo (%) que completou pelo menos o Ensino Secundario (12.2 ano), no grupo de idade
20-24 anos, na UE27 e outros paises da Europa

74,0 76,2 76,7 79,2 81,8 82,4

UE 27 76,6 77,9 78,1 78,4 78,6 79,0 79,5 g g B ) ) i
Alemanha 73,6 71,9 72,9 74,1 73,7 74,4 75,8 73,6 72,2 73,5 73,6 76,7 78,1
Dinamarca 78,4 77,4 69,4 68,9 69,9 68,6 70,0 74,8 61,7 63,6 81,7 75,7 76,6
Eslovaquia 94,4 91,5 91,3 92,3 93,3 93,2 93,3 93,8 93,2 92,6 95,1 93,1 94,0
Espanha 65,0 61,6 61,1 60,0 59,9 61,2 61,7 58,8 54,7 54,5 71,4 67,9 69,2
Finlandia 86,1 84,7 86,5 86,2 85,1 84,2 85,4 82,8 82,8 83,6 89,4 85,6 87,3
Franga 81,8 83,3 82,4 83,8 83,6 83,2 83,8 80,3 80,2 81,7 83,2 86,2 85,9
Grécia 80,2 81,0 82,1 82,1 82,2 83,4 83,6 75,3 79,5 79,8 84,8 87,2 87,4
Hungria 84,7 82,9 84,0 83,6 84,0 84,0 83,3 84,5 82,0 82,0 85,0 85,9 84,5
Irlanda 83,9 85,8 86,8 87,7 86,4 86,5 86,9 80,4 83,7 84,7 87,4 89,2 89,0
Italia 67,9 75,5 76,3 76,5 76,3 76,3 76,9 62,7 72,6 73,5 73,0 80,2 80,5
Polénia 89,7 91,7 91,6 91,3 91,3 91,1 90,0 87,7 88,4 87,4 91,8 93,8 92,8
Portugal 44,4 49,6 53,4 54,3 55,5 58,7 64,4 35,9 54,8 58,0 53,0 62,7 71,0
Reino Unido 76,9 78,8 78,1 78,2 79,3 80,4 80,1 75,5 78,9 78,4 78,4 82,0 81,8
Roménia 77,3 77,2 77,4 78,3 78,3 78,2 79,6 77,1 77,7 77,9 77,5 78,8 81,3
Outros Paises da Europa

Noruega 96,2 68,6 (67,9 70,1 69,7 71,1 71,2 95,5 66,4 65,4 96,9 75,9 77,2
Turquia n.d. 46,0 (47,7 48,9 50,0 51,1 52,6 n.d. 57,2 57,8 n.d. 46,0 48,0

Fonte: Eurostat (database).
Atualizagdo de 24.08.2012
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Resultados de aprendizagem em Portugués e Matematica

Provas de aferi¢do — 12 ciclo

No ano letivo 2011/2012, a classificacdo média
nacional, em termos percentuais, foi de 66% em
Lingua Portuguesa e de 53% em Matematica.
Participaram 108 738 alunos do 4.2 ano de
escolaridade na primeira e 108 464 na segunda
(incluindo os alunos com necessidades educativas
especiais) de todas as escolas publicas e de todos os
estabelecimentos de ensino particular e cooperativo
(GAVE, 2012) .

A evolucdo dos resultados destas provas nos
ultimos anos revela um inusitado crescimento da
percentagem de alunos com classificagGes negativas
em provas nacionais com especial relevancia a
Matematica. Este crescimento abrupto aponta
para uma acentuada mudanga na definicdo das
competéncias consideradas essenciais ou, entdo,
na sua operacionalizacdo em prova, dificultando a
analise da evolugdo dos resultados de aprendizagem
e a avaliagdo do sistema (Figura 3.6.5.).

Em Portugal a percentagem de alunos que atinge
os niveis mais elevados da escala de proficiéncia
também baixou em 2011/2012, contrariamente ao
gue vinha acontecendo nos anos anteriores.

A Regido Auténoma dos Acores tem vindo a aplicar
um sistema de avaliagdo especifico da Regido, as
Provas de Avaliagdo Sumativa Externa (PASE), e
sé em 2011/2012 participou nas provas e exames
nacionais, pelo que os resultados podem denotar
os efeitos de um primeiro impacto, a carecer de
futuras adaptacoes.
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No Continente, a Regido Norte é, no 12 CEB, a que
obtém melhor desempenho em ambas as disciplinas,
mas em Matemdtica ainda mais se distancia
positivamente das restantes regides. Curiosamente,
também é esta a regido onde a diferenca de género
menos se faz sentir nesta disciplina, a par da RAA,
onde essa diferenga é ainda menor (Tabela 3.6.4.).

Aprofundando a andlise ao nivel da NUT Ill, verifica-
-se, apesar dos resultados obtidos pela regido Norte,
gue o melhor desempenho em Lingua Portuguesa
pertence a duas unidades territoriais do Centro:
Baixo Mondego e Dao-LafGes. Em Matematica, as
unidades com maiores percentagens de resultados
positivos sdo da regido Norte: Entre Douro e Vouga,
Ave e Cavado (Tabela 3.6.c| AE).

Uma apreciacdo global dos resultados a nivel
nacional (2011/2012) revela diferenca de género
associada as avaliagGes nas duas disciplinas: em
Lingua Portuguesa sdo as alunas que continuam
a obter maior percentagem de niveis superiores,
enquanto os alunos as ultrapassam em Matematica.
Mais uma vez se verifica que essa diferenca é mais
notdria em Lingua Portuguesa (+7pp) do que em
Matematica (+3pp).



Figura 3.6.5. Evolugdo dos resultados globais das provas de aferi¢gdo no 12 ciclo
(% de alunos), por disciplina (LP e M) e nivel de desempenho.
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Notas: A, B, C, D e E - Niveis de classificagdo de desempenho, Fonte: JNE, 2008, 2009, 2010, 2011 e 2012
sendo A o mais elevado e E 0 mais baixo.

Tabela 3.6.4. ClassificagBes positivas e negativas (%) nas provas de aferi¢do do 42 ano
de Lingua Portuguesa e Matematica, por sexo (2012)

H M HM H M HM H M HM H M HM
Continente 7 84 80 23 16 20 58 55 57 42 45 43
Norte 80 86 83 20 14 17 65 63 64 34 37 36
Centro 78 85 81 22 15 19 59 56 57 41 44 43
Lisboa 74 81 7 26 19 23 52 49 51 47 51 49
Alentejo 69 78 73 31 22 27 47 42 44 55 58 56
Algarve 70 78 74 30 22 26 46 42 44 57 58 56
Acores 58 71 65 42 29 35 37 36 36 65 64 64
Madeira 78 85 81 22 15 19 53 50 52 46 50 48
Portugal 76 83 80 24 17 20 57 54 56 42 46 44

Notas: A, B, C- Niveis positivos de classificagdo de desempenho, Fonte: JNE, 2012

sendo A o mais elevado e C o mais baixo.
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Provas finais — 22 ciclo

As provas finais de Lingua Portuguesa e Matematica
do 22 CEB decorreram pela primeira vez em
2011/2012 e envolveram 111 532 e 112 394 alunos,
respetivamente (12 chamada). A média nacional
de Lingua Portuguesa foi 59, e de Matematica 54
(JNE, 2012).

Embora ndo sejam diretamente compardveis os
resultados das provas deste ano com as provas
de aferigdo dos anos anteriores, mantém-se estes
como referéncia no que concerne a percentagem de
alunos que obtém cada um dos niveis da escala de
proficiéncia (Figura 3.6.6.).

Verifica-se, assim, que a proporc¢do de alunos com

niveis insatisfatérios continua excessivamente
elevada, ainda superior a que se obteve nas provas
do ano transato, confirmando uma tendéncia
2008. Este

crescimento é ainda mais notorio em Matematica

crescente nesse sentido desde
onde a percentagem de alunos que se situa nos
niveis inferiores da escala atinge os mesmos 44%

que se registam no 12 CEB.

Quanto a proporg¢do de alunos que atinge os niveis
superiores da escala, ndo se confirmam os resultados
obtidos nas provas do ano anterior, tendo-se este
grupo aproximado do nivel mais baixo atingido
desde 2008, em Lingua Portuguesa (30% em 2010 e
31% em 2012). Em Matematica, a proporg¢do destes
alunos tem oscilado entre os 28% e os 33%.
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Nas provas finais de 2012, a regido Centro é a que
apresenta as percentagens mais elevadas de alunos
nos niveis superiores da escala, seguido do Norte
e sO depois de Lisbhoa em ambas as disciplinas.
Globalmente, os resultados sdao bastante piores em
Matemadtica, mas é nas Regides Autonomas que o
esforco de recuperacdo tera de ser superior (Tabela
3.6.5.).

Numa andlise por NUT Ill, ha trés unidades
territoriais que se distinguem: Baixo Mondego, Dao-
LafGes e Beira Interior Norte, em Portugués e por
esta ordem, em Matemdtica as mesmas, mas por
ordem inversa (Tabela 3.6.d | AE).

Confirma-se também no 22 CEB a diferenca de
género ja patente no 12 ciclo. Tal como neste ciclo,
em Lingua Portuguesa a proporgao de alunas com
niveis positivos é 7pp superior a dos alunos. No
entanto, em Matematica encurta-se agora para 2pp
a distancia que os separa, a favor destes ultimos.



Figura 3.6.6. Evolugdo dos resultados globais das provas de aferig¢do e finais do 22 ciclo
(% de alunos), por disciplina (LP e M) e nivel de desempenho.
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Notas: (1) - Provas de aferi¢éo até 2010/2011 e Provas finais em 2011/2012; Fonte: JNE, 2008, 2009, 2010, 2011 e 2012

(2) - Niveis de classificagdo de desempenho: 5,4, 3,2 e 1, sendo 5
0 mais elevado e 1 o mais baixo.

Tabela 3.6.5. ClassificagBes positivas e negativas (%) nas provas finais de 62 ano de Lingua
Portuguesa e Matematica, por sexo (2012)

H M HM H M HM H M HM H M HM
Continente 72 81 76 28 19 24 56 58 57 44 42 43
Norte 72 81 7 28 19 23 57 59 58 43 41 42
Centro 75 84 79 25 16 21 60 63 62 40 37 38
Lisboa 72 79 75 28 21 25 56 54 55 44 46 45
Alentejo 68 79 74 32 21 26 50 51 50 50 49 50
Algarve 66 76 71 34 24 29 50 52 51 50 48 49
Acores 48 58 53 52 42 47 27 28 28 73 72 72
Madeira 67 75 71 33 25 29 45 46 45 55 54 55
Portugal 71 80 76 29 20 24 55 57 56 45 43 44

Nota: 5, 4, 3- Niveis positivos de classificagdo de desempenho, Fonte: JNE, 2012

sendo 5 o mais elevado e 3 o mais baixo.
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Como se explicou a propdsito da caracterizagdo
das UO do sector publico, foi possivel no ano de
2012, pela primeira vez, aceder a dados de natureza
socioecondémica e cultural (ver Capitulo 3.1.) que
contribuem para ter uma perspetiva global sobre
o sistema neste dominio e obter uma aproximagdo
aos efeitos da composicdo social das organizagGes
escolares sobre os resultados de aprendizagem.

Uma analise dos resultados obtidos nas provas de
Lingua Portuguesa e Matematica, por grupo de UO
(Figura 3.6.7.) sugere que ha uma relagdo positiva
entre os resultados e os grupos socioecondémicos
apurados. Também indica, em concordancia com
uma percentagem maioritaria de UO publicas nos
Grupos A e B, cerca de 65%, que o maior niumero de
provas efetuadas se encontra nesta categoria.

128 Ensinos Basico e Secundario

A auséncia de dados de caracterizacdo dos

estabelecimentos  privados impede-nos de
verificar a interven¢do deste fator na dispersao
observada nos resultados e de entender diferencgas
de comportamento entre ambos os sectores.
Apesar disso, a analise da Figura 3.6.8. permite-
-nos constatar que as UO do grupo D, embora em
numero significativamente menor, sdo as que
obtém resultados mais proximos dos alcangados
pelas escolas do ensino privado — 3,25 e 3,45 de
média nas provas finais do 22 CEB, respetivamente

(Tabela 3.6.e | AE).



3,40 -

3,30

3,20

3,10

3,00

2,90 e ———— e ——

2,80

2,70

2,60

50

15

10

0,5

Figura 3.6.7. Média dos resultados das provas finais de Lingua Portuguesa e Matematica
do 22 CEB, por grupo. Ensino Publico. Continente, 2011/2012

14 391 provas

44 118 provas

76 336 provas . .
Média nacional =2,99

Média das 5:2_,90

47 367 provas

Grupo A Grupo B Grupo C Grupo D
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Figura 3.6.8. Resultados médios das provas finais de Lingua Portuguesa e Matematica
do 292 CEB.Ensinos publico e privado. Portugal. 2011/2012
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A Figura 3.6.9. representa as classificagdes médias
das UO, organizadas por grupos em cada regido.
Apesarda relagdo positiva que se estabelece entre os
resultados e a condigdo socioecondémica média das
UO, pode observar-se dispersdo de resultados em
qualquer dos grupos, o que significa que a condi¢do
de partida ndo parece determinar totalmente os
resultados. Isto é, existem unidades organicas que
conseguem compensar os mais desfavorecidos,
enquanto outras, de contextos mais favordveis,
obtém resultados inferiores. Esta constata¢do
sugere que a investigacdo se debruce sobre estes
casos para explicar as varidveis associadas ao
chamado “efeito escola”.

Embora mantendo uma clara relagdo entre
contextos e resultados, verifica-se que os obtidos
nas regides Norte e Centro sdo francamente mais
positivos nos quatro contextos definidos (Grupos A,
B, C e D), enquanto nas regides de Lisboa, Alentejo
e Algarve eles sdo substancialmente mais baixos
(Tabela 3.6.f| AE.)
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Verifica-se, também, que é no Centro e no Norte
gue mais sdo compensados os efeitos de condi¢cGes
socioecondmicas menos favoraveis, encontrando-se
Lisboa no polo oposto. No Centro, 27% e 46% das
UO dos grupos A e B, respetivamente, obtiveram
resultados acima da média; no Norte 22% e 43% nos
mesmos grupos, enquanto em Lisboa poucas sdo as
gue atingem a média nacional: nenhuma no grupo
A e apenas 5% no grupo B. Na regido do Algarve 8%
das UO do grupo A e 21% das do grupo B obtém
resultados médios acima da média nacional. No
Alentejo, apenas 4% no primeiro e 18% no segundo
(Tabela 3.6.f| AE.)

O Grupo D, socioeconomicamente mais favorecido,
também apresenta comportamentos diferentes
nas varias regides. Apenas no Norte todas as
UO obtiveram
Pelo contrario, em Lisboa, onde mais unidades

resultados acima da média.
organizacionais deste grupo se concentram (22),

18% obtiveram resultados abaixo da média.



Figura 3.6.9. Resultados médios das UO nas provas finais de Lingua Portuguesa
e Matematica do 22 CEB, por grupo. Ensino publico. Continente. 2011/2012.
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Provas finais — 32 ciclo

No 3.2 CEB, a média nacional dos alunos internos
foi em 2012 de 54% em ambas as disciplinas, Lingua
Portuguesa e Matematica, com 92 682 provas
realizadas na primeira e 93 435 na segunda (12
Chamada) (JNE, 2012a).

Em percentagem de alunos com resultados positivos
(niveis 3, 4 e 5), a disciplina de Lingua Portuguesa
atinge em 2012 um nivel superior (64%), registando-
se em relagdo ao ano anterior um decréscimo global
na percentagem de alunos que obtiveram os niveis
inferiores da escala (Figura 3.6.10.).

Mantém-se, no entanto, muito elevada a proporgao
dos alunos com desempenho insatisfatdrio (2 e
1) em ambas as disciplinas e muito baixa a dos
que atingem os patamares mais elevados (5 e 4),
em Lingua Portuguesa. Curiosamente, cresceu
significativamente a percentagem destes ultimos em
Matematica, a um nivel que ultrapassa a proporgao
dos que se situam em posicdo intermédia (3).
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Numa desagregacao por regides, o Centro e o Norte
confirmam as primeiras posicGes ja alcancadas
nas provas finais do 22 CEB. Lisboa aproxima-se
do Norte em Lingua Portuguesa, mas distancia-se
um pouco mais em Matematica, em que obtém a
mesma percentagem de desempenhos positivos
que o Algarve.

Nestas provas, distingue-se, de novo, o Baixo
Mondego, mas agora em ambas as disciplinas,
sucedido por Pinhal Litoral em idénticas condi¢cGes
(Tabela 3.6.g| AE)

A diferenca de género quanto a propor¢do de
desempenhos positivos aprofunda-se em Lingua
Portuguesa (15pp), a favor do sexo feminino, mas
atenua-se ainda mais em Matematica onde alunos e
alunas apenas se distanciam em 1pp.



Figura 3.6.10. Evolugdo dos resultados globais das provas finais do Ensino Basico
(% de alunos), por disciplina (Lingua Portuguesa e Matematica) e nivel de desempenho.
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Fonte: JNE, 2008, 2009, 2010, 2011 e 2012

Tabela 3.6.6. ClassificacBes positivas e negativas (%) nas provas finais do Ensino Basico,
por disciplina (Lingua Portuguesa e Matematica), nivel de desempenho e sexo. Portugal. 2012

H M HM H M HM
Continente 57 72 65 43 28 35
Norte 57 73 65 43 27 35
Centro 59 76 68 41 24 32
Lisboa 57 70 64 43 30 36
Alentejo 50 68 60 50 32 40
Algarve 53 68 61 47 32 39
Acores 30 47 39 70 53 61
Madeira 49 65 57 51 35 43
Portugal 56 71 64 44 29 36

H M HM H M HM
55 56 56 45 a4 44
55 56 56 45 a4 44
62 63 62 38 37 38
52 52 52 48 a8 48
51 49 50 49 51 50
53 51 52 47 49 48
27 30 29 73 70 71
48 48 48 52 52 52
54 55 55 46 45 45

Notas: 5, 4, 3- Niveis positivos de classificagdo de desempenho,
sendo 5 o mais elevado e 3 o mais baixo.
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A média dos resultados das provas de Lingua
Portuguesa e Matematica do 92 ano, no ensino
publico em 2012, mais uma vez sugere haver relagao
entre os grupos de composi¢do socioecondmica das
UO e os resultados (Figura 3.6.11).

Como foi referido relativamente aos resultados do
22 CEB, também no que respeita as provas finais do
32 CEB se observa uma aproximagdo dos resultados
das UO do grupo D aos alcangados pelas escolas
do ensino privado. A média dos resultados das
UO publicas do grupo D é de 3,13, enquanto a das
escolas do ensino privado é 3,26 (Figura 3.6.12 e
Tabela 3.6.h| AE).
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Figura 3.6.11. Média dos resultados das provas finais de Lingua Portuguesa e Matematica
do 392 CEB, por grupo. Ensino publico, Continente. 2011/2012.
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Figura 3.6.12. Resultados médios das provas finais de Lingua Portuguesa e Matemdtica
do 32 CEB. Ensinos publico e privado. Portugal, 2011/2012
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Mais uma vez se verifica que em contextos idénticos
os resultados variam conforme as regides. Tal como
se verificou no 22 ciclo, as regides Norte e Centro
apresentam resultados muito mais positivos em
todos os grupos (Figura 3.6.13.).

Na regido Centro, mais de metade das unidades
organicas do grupo B e um terco das do grupo A
obtém resultados acima da média nacional. No
Norte esta propor¢do ndo é tdo expressiva, mas
atinge os 35% e 30%, respetivamente.

Apesar de Lisboa apresentar uma percentagem de
UO dos grupos A e B (48%), os mais desfavorecidos,
muito inferior a do Norte (79%) e do Centro
(67%), as UO de Lisboa obtém, em muito maior
percentagem, resultados médios abaixo da média
nacional. Aqui, nenhuma das unidades organicas
do grupo A consegue atingir a média nacional e no
grupo B apenas 8% a atinge ou ultrapassa (Tabela
3.6.i| AE).
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Quanto as regides do Alentejo e Algarve ¢é
igualmente inquietante a elevada percentagem de
resultados médios abaixo da média nacional que se
verificam tanto nos contextos mais desfavorecidos
guanto nos mais favoraveis.



Figura 3.6.13. Resultados médios das UO nas provas finais de Lingua Portuguesa
e Matematica do 32 CEB, por grupo. Ensino publico. Continente. 2011/2012.

4,0

35

3,0

2,5

2,0

15

40

35

3,0

2,5

2,0

15

4,0

35

3,0

25

2,0

15

4,0

35

3,0

25

2,0

15

4,0

3,5

3,0

2,5

2,0

15

Norte

Média nacional = 2,83 ¢

Centro

®e
® ° ° L2 © o$
3/ "NDCIKE
& (4 * LY >
ERLR I $o0 Sog,

o o
g@ 20- Qpl S "90 §!’|=0 lol'!"'”"o &
¢ o 0, O, L
RS ‘oj“‘:x"*’, {‘o"‘ #C % #*

* &
<><§3 AR R LA

Q ° ¢, ¢

*
Média nacional = 2,83

Lisboa

Média nacional = 2,83

*

Alentejo

*

.
* *
%o ° MR XX

TO 6

0%®® & o’ o o o9

KO X VAR VA L4
oo *« PS %

v 7.0
0" “‘ ¢ 0‘ ‘0.
ey ¢ o

°*
Média nacional = 2,83

Algarve

£ 34 v
¢ 0%

Média nacional = 2,83

© Grupo A(172U0)
@ Grupo B (122 UO)
# Grupo C (58 UO)
@ Grupo D (19U0)

© Grupo A (38 UO)
@ Grupo B (144 UO)
# Grupo C (67 UO)
¢ Grupo D (21UO)

© Grupo A(38 UO)
 Grupo B (74 UO)
& Grupo C(81UO)
@ Grupo D (42 UO)

© Grupo A (26 UO)
4 Grupo B (49 UO)
@ Grupo C (32 U0)
@ Grupo D (8 UO)

© Grupo A (12 UO)
© Grupo B (30 UO)
@ Grupo C (12 UO)

Fonte: MISI, 2012; JNE, 2012

Estado da Educagédo 2012 Autonomia e Descentralizagdo 137




Exames nacionais — Ensino Secundario

A média nacional dos alunos internos foi em 2012
de 104 (numa escala de 0 a 200), nas disciplinas de
Portugués e Matematica, descendo para 95 e 87,
respetivamente, quando considerada a totalidade
dos alunos (internos e externos) (Tabela 3.6.7.).
O numero de provas realizadas em Portugués foi
de 72 534 e de Matematica A 49 246 provas (JNE,
2012b).

A percentagem de alunos que obtém classificagao
positiva foi em 2012 mais elevada que no anterior,
em ambas as disciplinas (Tabela 3.6.8.).

Numa desagregacao por NUT | e Il, as regides Norte
e Centro mais uma vez confirmam as posicées em
Portugués, com classificagdes médias de 98 e 97,
respectivamente. Em Matematica, a Madeira atingiu
a média superior (90), seguida do Centro (89) e dos
Acgores (88). Lishoa assume a terceira posigdo em
Portugués (93), mas distancia-se em Matematica
com uma média de 84, apenas sucedida do Alentejo
com 82.
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Numa andlise por NUT Il (Tabela 3.6.j|AE),
verifica-se que poucas atingem média positiva.
Em Portugués, apenas a alcangaram Minho-Lima e
Cavado (101); Entre Douro e Vouga, Baixo Mondego
e Médio Tejo (100). Em Matematica, somente Baixo
Mondego se aproxima da positiva, com 97 pontos,
em que as mulheres sdo as que mais contribuem
para ela, com a Unica média positiva de todo o pais
(103).

O desempenho das mulheres é mais uma vez
superior ao dos homens em ambas as disciplinas, o
que se tem verificado sistematicamente nos ultimos
anos.

Considerando a média dos resultados das dez
disciplinas com mais provas efetuadas por grupo,
no Continente, verifica-se que neste nivel de
ensino sdo os grupos mais favorecidos (C e D)
0s que apresentam maior numero de provas,
contrariamente ao que acontecia nos 22 e 32 ciclos,
provavelmente indicando saida precoce dos alunos
de contextos mais desfavorecidos (Figura 3.6.14.).



Tabela 3.6.7. Média das classificagdes nos exames nacionais de Portugués e Matematica
(escala de 0 a 200) do Ensino Secunddrio, por sexo.

| 2008/2009 2009/2010 201072011 2011/2012
| H | M | HM H | M | HM H | M | HM H | M | HM
:’:Sr;‘)’g”es 106,17 | 114,48 | 111,05 | 965 | 10476 | 101,31 | 8362 | 92,68 88,8 91,31 | 9837 | 9536
?g;t;mat'ca 94,97 | 10467 | 10006 | 10465 | 111,33 | 10809 | 89,36 | 9394 | 9148 | 8231 | 91,05 | 8666
Fonte: JNE, 2012
Tabela 3.6.8. Evolugédo das classificagdes positivas (%) em Portugués e Matematica
nos exames nacionais do Ensino Secundario, por sexo.
| 200872009 2009/2010 201072011 2011/2012
| H | M | HM H | M | HM H | M | HM H | M | HM
Portugués
e 68,80% | 70,80% | 70,00% | 52,50% | 62,20% | 5830% | 30,20% | 41,00% | 36,50% | 47,58% | 56,16% | 52,49%
:\ggts‘;mat'ca 4870% | 54% | 51,40% | 51,70% | 5570% | 53,80% | 40,50% | 43,20% | 41,90% | 41,18% | 48,35% | 44,75%

Fonte: JNE, 2012

Figura 3.6.14. Média dos resultados dos exames nacionais* das dez disciplinas com mais
provas efetuadas?, no Ensino Secundario, por grupo. Ensino publico. Continente, 2011/2012
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Aplicada as C. Sociais (835), e Matemdtica B (735).
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Grupo C

Grupo D

Fonte: MISI, 2012; JNE, 2012




A analise do comportamento das regides em relagdo
a resultados médios por grupo socioecondmico e
cultural nos exames do Ensino Secundario (Tabela
3.6.j| AE e Figura 3.6.15.) faz ressaltar o seguinte:

(i) as regides Norte e Centro acolhem 78% das UO
de contextos mais desfavoraveis do Continente
(grupos A e B)

(ii) a regido Norte acolhe 75% de todas as UO do
Continente que pertencem ao grupo A (o mais
desfavorecido); considerando os dois grupos em
piores condi¢Bes socioecondmicas — os grupos A
e B — esta regido apresenta quase metade das UO
destes contextos (47%). E também a regido que
tem menor percentagem de UO do grupo D, com
a excecao do Algarve que ndo apresenta nenhuma
UO neste grupo.

(iii) no Centro, as UO dos grupos A e B representam
mais de metade das UO da regido (57%) e 31% das
do Continente em idénticas condigdes.

(iv) nenhuma das UO participantes nos exames na
regido do Algarve pertence ao grupo A ou ao grupo
D (o mais favorecido). A maioria situa-se no grupo
C (63%).

(v) na regido de Lisboa, pelo contrario, 73% das
suas unidades organicas sdo de contextos mais
favoraveis (grupos C e D), sendo que a proporgao das
que apresentam as melhores condi¢Ges é superior
a do conjunto das dos grupos mais desfavorecidos
(grupo D = 32,4%; grupos A e B =27,5%))

Em face do exposto, os graficos de dispersao por
regido revelam de novo haver uma relagdo entre
0 grupo e os resultados, mas também assinalam
desempenhos diferentes

perante  condigdes

socioecondmicas similares (Figura 3.6.15.).
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A regido Centro é consistentemente a que
apresenta maior percentagem de UO de contextos
desfavordveis com resultados médios acima da
média nacional (11% no A e 30% no B). No entanto,
a regido do Algarve, ultrapassa-a ligeiramente no
grupo B (33%) (Tabela 3.6.k| AE).

Embora a regido Norte apresente neste nivel um
desempenho inferior ao observado nos 22 e 3¢
CEB, nos grupos mais desfavorecidos, constata-se,
mesmo assim, que 27% das UO do grupo B obtém
resultados acima da média nacional.

Em Lisboa e Alentejo nenhuma das UO do grupo A
apresenta resultados acima da média, no entanto,
as unidades do grupo D do Alentejo tém o segundo
melhor desempenho do Continente, apenas
superado pela regidgo Centro, que também neste

contexto revela os melhores resultados.

Uma comparagdo entre os resultados médios
obtidos nas provas finais das 10 disciplinas do
Ensino Secundario com maior nimero de exames,
em 2012, nas UO publicas, a nivel nacional, e os
obtidos no ensino privado, permite, mais uma vez,
observar que os resultados registados no ensino
privado sdo superiores. Volta a observar-se que sdo
as UO do ensino publico, consideradas no grupo D,
as que mais se aproximam da média dos resultados
das escolas do ensino privado — 107,1 e 113,5
(Figura 3.6.16. e Tabela 3.6.I| AE).

Assinala-se uma maior dispersdo dos resultados
obtidos pelas escolas de ensino privado neste nivel
de ensino, que ndo podemos comentar por auséncia
de informacgao.



Figura 3.6.15. Resultados médios das UO nas dez disciplinas do Ensino Secundério com
mais provas efetuadas, por grupo. Ensino publico. Continente, 2011/2012
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Figura 3.6.16. Resultados médios dos exames das dez disciplinas do Ensino Secundario
com mais provas efetuadas. Ensinos publico e privado. Portugal, 2011/2012
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Resultados em provas internacionais de Leitura,
Matematica e Ciéncias

A analise dos resultados de Leitura, Matematica
e Ciéncias constantes deste capitulo baseiam-se
nos relatérios recentemente publicados sobre os
resultados do PIRLS — Progress in International
Reading Literacy Study — (Mullis, Ina et al, 2012) e
do TIMSS — Trends in International Mathematics
and Science Study — (Mullis, Ina et al, 2012a; Martin,
Michael et al, 2012).

Trata-se de avalia¢des internacionais de resultados
de aprendizagem dirigidas pelo Centro de Estudos
Internacionais do TIMSS & PIRLS da International
Association for the Evaluation of Educational
Achievement (IEA) em Boston College.

Em 2011, o terceiro ciclo do PIRLS coincidiu com o
quinto ciclo do TIMMS, o que permite que os paises
possam avaliar os mesmos alunos em trés areas -
Leitura, Matematica e Ciéncias - e simultaneamente
analisar a relagdo entre o desempenho da primeira
e os resultados das restantes.

Os resultados sdo em todos os casos apresentados
numa escala de 0-1000, sendo o ponto central 500
utilizado como referéncia constante em todas as
avaliagdes.

A Figura 3.6.17. mostra os resultados dos alunos
portugueses do 42 ano de escolaridade, obtidos nas
trés dreas avaliadas, e a evolugao que sofreram num
periodo de 16 anos, em Matematica e Ciéncias.
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PIRLS 2011

O PIRLS avalia a compreensdo da leitura no 42 e 82
anos de escolaridade, de cinco em cinco anos desde
2001, mas Portugal participou pela primeira vez em
2011 e apenas com alunos de 42 ano.

Tal como se verifica na Figura 3.6.18. os alunos
portugueses atingiram uma pontuagdo média
de 541 pontos, o que coloca Portugal no 13¢
lugar do elenco de pontuacgbes obtidas pelos 45
paises participantes, ex-aequo com Israel, Itdlia e
Alemanha, e sem diferenca estatistica em relagdo a
Holanda, Republica Checa e Suécia.

As questdes do PIRLS foram desenhadas de forma a
medir a compreensado da leitura em duas dimensdes
essenciais - Leitura como experiéncia literdria (50%);
Leitura com propdsitos de aquisicdo e utilizagdo de
informagdo (50%) — e, em cada uma delas, quatro
processos de compreensdo — identificar e recolher
informagdo explicitamente fornecida (20%), fazer
inferéncias diretas (30%), interpretar e integrar
ideias e informag¢do (30%), e analisar e avaliar
conteudo, lingua e elementos textuais (20%).

Ndo hd um padrdo internacional de desempenho
em relagdo as dimensdes avaliadas, difere de pais
para pais. Em Portugal, os alunos do 42 ano obtém
melhores resultados na leitura com fins informativos
(+3 pontos que a média global alcangada) do que na
leitura com fins literarios (-3) (Figura 3.6.19.).



Figura 3.6.17. Evolugdo dos resultados médios em Leitura, Matemdtica e Ciéncias, por sexo (1995-2011)
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Figura 3.6.19. PIRLS 2011. Resultados médios por dimens&o de leitura
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Numa analise dos processos de compreensao,

apresentam resultados ligeiramente melhores
em processos mais complexos de interpretagdo,
integracéo e avaliagdo (+1 ponto que a pontuagdo
global obtida) do que nos mais simples de recolha de

informac&o e inferéncia direta (-2) (Figura 3.6.20.).

Tal como no PISA, de novo as mulheres ultrapassam
os homens no desempenho em leitura (Figura
3.6.17.), embora a diferengca que os separa em
Portugal (M 548 - H 534: 14 pontos) seja ligeiramente
inferior a média internacional (M 520 - H 504:
16 pontos). Segundo o relatdrio internacional, o
desempenho das mulheres é significativamente
melhor do que o dos homens na leitura com fins
literdrios em todos os paises participantes, exceto
Colémbia e Israel. Em Portugal a diferenca é de 20
pontos, coincidente com a da média internacional
(Figura 3.6.19.). No que se refere a processos de
compreensdo (Figura 3.6.20), as mulheres tém
melhor desempenho em ambas as categorias, com
uma diferenca em relagdo aos homens na recolha
de informac&o e inferéncia (15 pontos) equivalente
a que se regista nos processos mais complexos (14
pontos).

A escala de proficiéncia do PIRLS organiza-se
em quatro niveis internacionais de referéncia
(benchmarks), a que correspondem diferentes
competéncias conforme a dimensdo da leitura
em avaliagdo (ver figura 2.1 do PIRLS 2011).
Genericamente, os alunos que se situaram
nestes niveis tipicamente revelam as seguintes

competéncias:

- avangado (625) - tomam a totalidade do texto
em conta para apoiar as suas interpretagdes e
explicagoes.

- elevado (550) - distinguem ac¢des e informagdo
relevantes, fazem inferéncias e interpretacées com
apoio do texto, avaliam elementos textuais e de
conteudo e reconhecem alguns aspetos da lingua;
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- intermédio (475) - recolhem informacgdo, fazem
inferéncias diretas, utilizam caracteristicas de
apresentagdo e comegam a reconhecer aspetos da
lingua;

- elementar (400) - recolhem informagdo de um
texto, quando explicita ou facilmente localizavel.

A percentagem de alunos portugueses que
alcancaram os quatro niveis internacionais de
referéncia foi superior a média internacional: 9%
atingiram o nivel avangado de proficiéncia, 47% o
elevado, 84% o intermédio e 98% o mais elementar,
enquanto a média internacional se situa nos 8%,

44%, 80% e 95%, respetivamente (Figura 3.6.21.)

TIMSS 2011- Matematica

O TIMSS 2011 representa o 52 ciclo da avaliagdo

internacional de resultados de aprendizagem
em Matematica e Ciéncias no 42 e 82 anos de
escolaridade, realizada de quatro em quatro anos
desde 1995. Portugal participou no primeiro ciclo
e no quinto, pelo que estd entre os 17 paises
participantes em que foi possivel avaliar a evolugdo

dos resultados neste periodo de 16 anos.

Em 2011, os alunos portugueses do 42 ano de
escolaridade atingiram uma média de 532 pontos,
0 que o0s posiciona em 142 lugar na ordenagdo
das pontuagdes médias obtidas pelos 50 paises
gue participaram nesta avaliacdo, sem diferenca
estatisticamente significativa em relagdo a
Dinamarca (129), Lituania (1392), Alemanha (159) e
Irlanda (169) (Figura 3.6.22.).

Comparando com o desempenho de 1995 em
que obteve uma pontuacdo média de 442,
significativamente abaixo do ponto central da escala,
Portugal é o pais que mais evoluiu neste periodo
de 16 anos (90 pontos), seguido de Inglaterra (58),
Eslovénia (51), Hong Kong SAR (45), e Irdo (44).
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Figura 3.6.21. PIRLS 2011. Alunos (%) por niveis de referéncia
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A avaliagdo dos alunos do 42 ano em
Matematica assenta num referencial construido
colaborativamente com os paises participantes,

organizado segundo duas dimensdes:

- Uma dimensdo de conteddo que especifica os
dominios ou matérias a serem avaliadas: niumero
(50%); formas geométricas e medidas (35%); e
representacgdo de dados (15%).

- Uma dimensdo cognitiva que especifica os dominios
ou processos de pensamento que se espera que 0s
alunos desenvolvam a medida que se familiarizam
com a Matematica: conhecimento (40%), aplicagdo
(40%) e raciocinio (20%).

Cada item de avaliagdo estd associado a um
dominio de conteddo e a um dominio cognitivo,
assim fornecendo perspetivas sobre os resultados
de aprendizagem simultaneamente baseadas em
conteudos e em orientagdo cognitiva.

Numa andlise do desempenho por conteudos
(Figura 3.6.23), verifica-se que o ponto fraco dos
alunos portugueses do 42 ano sdo as operagdes com
ndimeros em que revelam um desempenho inferior
a média global obtida (-10 pontos) e o seu ponto
forte é a geometria e a representagdo grafica com
desempenhos 16 pontos superiores a média global.
Quanto aos dominios cognitivos (Figura 3.6.24.),
apresentam resultados um pouco melhores em
processos de aplicagdo (+2 pontos que a pontuacdo
global obtida) e ligeiramente inferiores nos de
conhecimento e raciocinio (-1 em cada caso).

Desagregando os resultados por sexo, verifica-se que a
diferenca de desempenho é em média muito pequena
(MédiaInternacional: M490vs. H491) e variaconforme
os paises (Figura 1.10 do TIMSS 2011-Matematica). Dos
50 paises participantes, 26 ndo apresentam diferenca
significativa, 20 apresentam pequenas diferengas a
favor dos homens e apenas 4 apresentam diferengas
relativamente superiores a favor das mulheres (Catar,
Tailandia, Oma e Koweit). Em Portugal a diferenca é
de 6 pontos a favor dos homens (M 529 vs. H 535) e
aumentou ligeiramente em relagdo a 1995 (M 440 vs.
H 444). (Figura 3.6.17.).
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No que se refere a conteudos, a nivel internacional
os homens tém em média 3 pontos de vantagem no
dominio dos nimeros, enquanto as mulheres tém 2
em geometria e 4 em representacdo de dados (Figura
3.9 do TIMSS 2011-Matematica). Em Portugal (Figura
3.6.23.), os homens apresentam sempre vantagem,
embora a diferenca n3o seja significativa. E superior
na representacdo de dados (8) e em numeros (6)
e inferior em geometria (4). Quanto a dominios
cognitivos, ndo ha diferenca significativa de género a
nivel internacional, exceto no dominio do raciocinio,
em que os homens mostram melhor desempenho.
Em Portugal hda sempre diferenca a favor dos
homens (Figura 3.6.24.), mas é menor no dominio
da aplicagdo e so6 é significativa no do conhecimento
(Conhecimento 535 vs. 527; Aplicagdo 536 vs. 532;
Raciocinio 533 vs 528).

A escala de proficiéncia tem os mesmos quatro
niveis internacionais de referéncia (benchmarks)
que ja foram identificados a propdsito do PIRLS, aos
quais correspondem genericamente as seguintes
competéncias:

- avancado (625): Aplica conceitos em situagdes
relativamente complexas e explica o raciocinio;

- elevado (550): Aplica conhecimento e conceitos na
resolucdo de problemas;

- intermédio (475): Aplica conhecimento basico em
situagdes simples;

- elementar (400): Possui algum conhecimento
matematico basico.

Portugal estda entre os 9 paises que registaram
melhorias entre 1995 e 2011 nos quatro niveis
internacionais dereferéncia. Apercentagemdealunos
portugueses que em 2011 os alcancam é bastante
superior a média internacional sobretudo nos niveis
mais elevados: 8% atingem o nivel avangado de
proficiéncia, 40% o elevado, 80% o intermédio e 97%
0 mais elementar, enquanto a média internacional
se situa nos 4%, 28%, 69% e 90%, respetivamente.
Em 1995 apenas 1% dos alunos do 42 ano atingiam o
nivel avancado, 11% o elevado, 37% o intermédio, e
70% o elementar (Figura 3.6.25.).



Figura 3.6.23. TIMSS 2011. Resultados médios de Matemadtica, por conteldos
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Figura 3.6.24. TIMSS 2011. Resultados médios de Matematica, por dominios cognitivos
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Figura 3.6.25. TIMSS 2011. Alunos (%) por niveis de referéncia em Matematica
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TIMSS 2011- Ciéncias

O TIMSS 2011 também representa o 52 ciclo da
avaliagdo internacional no campo das Ciéncias, no
49 e 82 anos de escolaridade. Portugal participou no
primeiro ciclo e no quinto apenas na avaliagdo do
49 ano.

Em 2011, os alunos portugueses atingiram uma
média de 522 pontos, o que os posiciona em 162
lugar na ordenacdo das pontuag¢des médias obtidas
pelos 50 paises que participaram nesta avaliagao,
sem diferenca estatisticamente significativa
em relacdo a Inglaterra (132), Dinamarca (149),
Alemanha (149) e Itdlia (159) (Figura 3.5.26).

Comparando com o desempenho de 1995 em que
obteve uma pontuagdo média de 452, Portugal é
0 22 dos paises que mais evoluiram neste periodo
de 16 anos, registando uma diferenca de 70
pontos entre 1995 e 2011, apenas antecedido do
Irdo com 73.
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A avaliagdo dos alunos do 42 ano, em Ciéncias,

assenta num referencial também construido
colaborativamente, organizado de acordo com as

seguintes dimensses:

- Uma dimensdo de conteudo que especifica como
dominios a serem avaliados as ciéncias da vida
(45%); as ciéncias fisicas (35%); e as ciéncias da terra
(20%).

- Uma dimens3do cognitiva que especifica como
dominios os mesmos que haviam sido definidos
para a Matemdtica: conhecimento (40%), aplicacéo
(40%) e raciocinio (20%).

Numa andlise do desempenho por contelddos
(Figura 3.6.27), verifica-se que o ponto forte dos
alunos portugueses do 42 ano sdo as ciéncias da
terra em que revelam um desempenho superior a
média global obtida (+9 pontos) e o seu ponto fraco
sdo as ciéncias fisicas (-5), o que ja se verificava no
PISA 2009, relativamente aos alunos de 15 anos.



Figura 3.6.26. TIMSS 2011. Distribuigdo dos Resultados de Ciéncias

600

500

400

300

200

uawg|
S020.LIBN
eIsjun|

eny

BWO

Jeye)

BlUBWIY
soplun sagely ‘3
Blpnes eiqesy
ogliqlazy
eleiN

urelyeg

oel|

elb10ag
einbinp
elpuejrel

3ud

ebanioN
oglsinbezen
BIpUR[SZ BAON
[eJ]usd 0Juod SSIAILL
Bluog|od
eyueds3y
elUWOY
(eBuawrielq) ealblog
eluen

BINIBS
elfensny
BI020I)

epuep|

81I0N Op epuel|
BIUSAO|ST
refnuiod

el
eYURWIALY
BOJRWeUI]
euare|ful
epuejoH
euIsny
©oRAO|IST "day
B1o9Nng

eubuny

Buoy BuoH
eoay) "day
sopiun sopeisy
1adre] -euiyd
Bssny ‘pa4
oeder
elpugjul4
eindebuis

‘day ‘e1a10)

o

100

Fonte: TIMSS 2011. International Results in Science. IEA, 2012

Figura 3.6.27. TIMSS 2011. Resultados médios de Ciéncias por contetdos
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Quanto aos dominios cognitivos (Figura 3.6.28.),
mais paises demonstraram relativa solidez a nivel
do conhecimento (i.e., recordar/reconhecer,
definir e descrever) do que ao nivel da aplicagdo ou
raciocinio. Portugal também apresenta melhores
resultados a nivel de conhecimento (+6 pontos
que a pontuacdo global obtida), mas também de
raciocinio (+2) e significativamente mais baixos em

aplicacao (- 7).

Desagregando os resultados por sexo, verifica-se
que a diferenca de desempenho é em média muito
pequena (Média Internacional: M 487 vs. H 485)
e varia conforme os paises (Figura 1.10 do TIMSS
2011-Ciéncias). Dos 50 paises participantes, 23 ndo
apresentam diferenca significativa, 16 apresentam
pequenas diferencas a favor dos homens e 11 a
favor das mulheres (3 com diferengas relativamente
pequenas e 8 com diferengas maiores). Em Portugal
a diferenca é de 5 pontos a favor dos homens (M
519 vs. H 524), mantendo-se inalterada em relagdo
a 1995 (M 449 vs. H 454).

No que se refere a conteldos (Figura 3.6.27.), a
nivel internacional as mulheres apresentam em
média vantagem em ciéncias da vida, enquanto
0s homens a demonstram em ciéncias fisicas e
da terra (Figura 3.9 do TIMSS 2011-Ciéncias). Em
Portugal, os homens apresentam sempre vantagem,
embora seja de facto inferior nas ciéncias da vida.
Quanto aos dominios cognitivos (Figura 3.6.28.), as
mulheres tém desempenho superior em raciocinio
a nivel internacional. Em Portugal mais uma vez a
diferenca é favoravel aos homens, embora também
seja menor no dominio do raciocinio e apenas se
revele significativa no da aplicagdo (Conhecimento
M525 H530; Aplicagdo M510 H520; Raciocinio
M524 H525).
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A escala de proficiéncia tem os mesmos quatro
niveis internacionais de referéncia (benchmarks)
que ja foram identificados a propdsito da avaliagdo
da Leitura e da Matematica, aos quais correspondem
competéncias

genericamente as  seguintes

especificas das Ciéncias:

- avancado (625): Aplica concec¢des sobre
processos cientificos e mostra conhecimento sobre
investigacado cientifica.

- elevado (550): Aplica conhecimento e conceitos
para explicar fendmenos em contextos abstratos e
do dia a dia.

- intermédio (475): Aplica conhecimento basico e
conceitos sobre situacBes praticas das ciéncias.

- elementar (400): Revela conhecimento elementar
sobre as ciéncias da vida, fisicas e da terra.

Portugal esta entre os 6 paises que registaram
melhorias entre 1995 e 2011 nos quatro niveis
internacionais de referéncia. A percentagem de
alunos portugueses que em 2011 os alcancam é
superior a média internacional: 7% atingem o nivel
avancado de proficiéncia, 35% o elevado, 75% o
intermédio e 95% o mais elementar, enquanto a
média internacional se situa nos 5%, 32%, 72%
e 92%, respetivamente. Em 1995 apenas 2% dos
alunos do 49 ano atingiam o nivel avancado, 13%
o elevado, 43% o intermédio, e 73% o elementar
(Figura 3.6.29.).



Figura 3.6.28. TIMSS 2011. Resultados médios de Ciéncias por dominios cognitivos
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Figura 3.6.29. TIMSS 2011. Alunos (%) por niveis de referéncia em Ciéncias
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DESTAQUES

AVANCOS

® Percursos escolares progressivamente menos perturbados por retengées, com percentagens
crescentes de jovens a frequentarem o nivel de escolaridade correspondente a sua idade, superiores
nas mulheres, mas com uma consideravel recuperagado por parte dos homens.

® Progressos assinalaveis na prevencdo do abandono do sistema sem qualificacdo de nivel secundario
(saida escolar precoce) e evolugdo favoravel das taxas de escolarizagdo dos jovens nos niveis bdsico
e secundario, a que nao tera sido alheia a diversificacdo da oferta e alargamento da frequéncia de
modalidades de dupla certificagdo no Ensino Secundario, acolhendo publicos cada vez mais diversos.

e Desempenho acima da média em provas internacionais de Lingua Materna ao nivel do 42 ano de
escolaridade entre 45 paises participantes no PIRLS 2011.

e Desempenho superior a média no 42 ano de escolaridade, em Matematica e Ciéncias no TIMMS
2011, sendo que Portugal esta entre os paises com maior evolugdo entre 1995 e 2011.

e Um numero considerdvel de organizacGes escolares que acolhem uma elevada percentagem de
alunos oriundos de contextos socioeconémicos desfavordveis consegue compensar os efeitos dessas
condicGes e obter resultados de aprendizagem acima da média nacional, sobretudo nas regides
Centro e Norte.

e As ofertas de AEC estdo integradas no horario escolar e sdo frequentadas pela maioria dos alunos do
12 CEB, numa perspetiva de escola a tempo inteiro.

e O programa TEIP, que pretende responder as necessidades educativas dos territérios mais sensiveis
do ponto de vista sociocultural, abrangendo 9% da rede de estabelecimentos e 11% dos alunos
inscritos, exerce um efeito positivo, principalmente na redu¢do do abandono e do absentismo, e na
contencgdo dos fendmenos de indisciplina.

e O Programa Mais Sucesso Educativo regista um impacto positivo no que se refere ao sucesso escolar.

¢ Disponibilizagdo de informacgdo sobre a condigdo socioeconémica e cultural da populagdo escolar a
permitir obter uma perspetiva global sobre o sistema neste dominio e uma aproximacao aos efeitos

da composicdo social das organizagdes escolares sobre os resultados de aprendizagem.

PROBLEMAS E DESAFIOS

e Apesar dos significativos progressos na prevengao do abandono escolar, mantem-se ainda um atraso
consideravel em relacdo a meta europeia definida para 2020 e a média da UE27, no que se refere
a saida escolar precoce e a populagdo com Ensino Secundario, a exigir uma intervenc¢do concertada
sobre os fatores que o determinam e que segundo a investigagdao incluem o nivel de escolaridade
dos pais (elevagdo da qualificagdo dos adultos), a condi¢ao socioecondémica e cultural (medidas
de compensagdo econdmica) e a adequagdo do processo de ensino e aprendizagem (medidas de
discriminagdo positiva e praticas docentes promotoras do sucesso de todos).

e Persistem desigualdades de ordem diversa nos resultados de aprendizagem - de género, inter e
entre organizagdes escolares e regides — a exigir o diagndstico das condi¢des que o determinam e

uma atuagao em conformidade, com vista a sua superagao.
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Em cerca de dois tercos das unidades organicas do sector publico, uma percentagem elevada da
populagdo escolar é economicamente carenciada (de 45% a 63% beneficia da A¢do Social Escolar) e
as familias tém baixos niveis de escolaridade.

Mostram os dados apresentados que ha uma forte relagdo entre a condi¢gdo socioeconémica e o
desempenho dos alunos. A melhoria dos resultados em condi¢des socioecondmicas adversas exige
meios adequados de compensacado de dificuldades que ndo podem ser proporcionados pelas familias.
Necessidade de desenvolver as estratégias e os programas que tém permitido recuperar atrasos,
prevenir o abandono precoce e o desvio etdrio e intervir ao primeiro sinal de dificuldade.

Uma parte das UO consegue contrariar os efeitos da condicdo socioecondmica e cultural nelas
dominante apresentando resultados positivos. Seria importante aprofundar o estudo de estratégias
pedagdgicas e organizativas utilizadas de modo a difundir essas estratégias e potenciar a criagdo de
redes de escolas com bons resultados escolares. A contrario sensu seria necessario conhecer melhor
as UO que ndo conseguem contrariar os efeitos da origem socioeconémica dos alunos.

Depois de um crescimento acentuado da frequéncia de modalidades de educagdao e formagdo
dirigidas a adultos, desenha-se uma tendéncia de decréscimo neste eixo, tanto mais preocupante
guanto nefasto o seu impacto: na elevagdo dos baixissimos niveis de qualificagdo da populagdo ativa;
no ritmo de recuperagado da distancia que nos separa da média europeia, quanto a proporg¢ao da
populagdo com Ensino Secundario; nas implicagdes das baixas qualificagdes das familias sobre o
sucesso dos alunos e o abandono escolar dos jovens sem as qualificagées minimas de referéncia
(Ensino Secundario).

Em situacdo de crise econdmica e de crescimento do desemprego, seria da maior importancia
estimular a melhoria das qualificagbes da populagdo portuguesa, envolver os individuos em
programas de desenvolvimento pessoal e profissional e aproveitar os recursos do sistema para
investir neste processo.

Necessidade de apostar na valorizagdo e sustentabilidade de sistemas de orientagdo que, por um
lado, promovam o reconhecimento e validagdo de competéncias, como contributo imprescindivel
para a melhoria dos niveis de qualificagdo da populagdo portuguesa, e, por outro, apoiem os alunos
e familias na construgdo de projetos de vida.

Crescimento abrupto da percentagem de alunos com classificagdes negativas em provas nacionais,
a indiciar mudanca drastica na definicdo das competéncias consideradas essenciais ou da sua
operacionalizagdo em prova, o que é perturbador para alunos e professores e dificulta a analise da
evolugdo dos resultados de aprendizagem e a avaliagdo do sistema.

Estatuto ambiguo do ensino do Inglés no 12 ciclo, na medida em que, estando enquadrado nas
atividades de enriquecimento curricular e sendo de oferta obrigatéria, a frequéncia desta atividade

apenas é obrigatoria na RAA.

Estado da Educacgéo 2012 Autonomia e Descentraliza¢do 153



Ensino Superior

No ano de 2012, o Ensino Superior continuou a

manter uma dindmica de transformagao, por forga da
adequacdo da sua oferta de formagdo ao Processo de
Bolonha, pelo novo enquadramento legal do modo
de organizagdo e gestdo das instituicbes do sector
(RJIES) e pelos constrangimentos financeiros que
a situacdo do pais impds ao funcionamento das
instituicdes de Ensino Superior. Cada um destes
fatores tem vindo a obrigar as institui¢des a
realizacdo de mudancas estruturais e no seu modo
de funcionamento, colocando desafios importantes
a concretizagdo da sua missdo, no quadro de
autonomia de que as instituicGes dispGem.

No que se refere ao Regime Juridico das Instituicdes
de Ensino Superior (RJIES), passados cinco anos
da sua entrada em vigor, o Conselho Nacional de
Educagdo tomou a iniciativa de estudar o impacto
deste diploma legal nas praticas de governanca das
instituicGes publicas. O relatdrio apresentado pela
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equipa de especialistas que estudou a sua aplicagdo
destaca o impacto positivo do novo modelo no
desenvolvimento de diferentes modelos internos
de organizacdo, adequados a natureza especifica
das diversas instituigdes, bem como a melhoria de
boas praticas de gestdo e de prestagdao de contas.
A consolidagdo deste modelo de governancga das
instituicGes de Ensino Superior requer, porém, mais
tempo de aplicagdo, de modo a que a experiéncia
vivida possa ser devidamente integrada no processo
de revisdo de estatutos, de regulamentos e de
praticas adotados pelas instituigdes.

A reestruturagdo que se tem vindo a observar
na rede de Ensino Superior, em particular no que
respeita a oferta formativa, decorre do processo de
avaliagdo e acreditacdo dos ciclos de estudos levado
a cabo pela Agéncia de Avaliagdo e Acreditagao do
Ensino Superior (A3ES) que, em 2012, completou a
avaliagdo preliminar dos cursos em funcionamento.



Esta reestruturacdo da oferta formativa, a maioria
da qual da iniciativa das préprias instituicbes de
Ensino Superior, ndo se afigura, porém, suficiente
para impulsionar a racionalizagdo e diferenciacdo da
rede de Ensino Superior em Portugal, cuja regulacao
devera ser orientada por critérios de otimizagdo
dos recursos existentes e a criagdo de maior massa
critica.

Por outro lado, as dificuldades financeiras que o
pais atravessa afetam gravemente o funcionamento
das institui¢des de Ensino Superior tendo levado a
suspensdo do Contrato de Confianca celebrado
entre o Governo e as instituicdes do sector em
2010. As restricdes impostas ao financiamento
publico traduziram-se igualmente na diminuigdo
das receitas disponiveis para funcionamento das
instituicdes de Ensino Superior publico, assim como
das verbas atribuidas a Agdo Social Escolar nas
instituicGes publicas e privadas.

Na auséncia de estimulos ao crescimento do sector,

alcancar a meta europeia prevista para 2020 de
40% de diplomados do Ensino Superior no grupo
etario dos 30-34 anos permanece como um enorme
desafio, apesar da significativa recuperagdo anual
que se tem vindo a verificar. Relativamente a
2010, a percentagem das pessoas desta faixa etaria
habilitadas com Ensino Superior cresceu de 23,5%
para 26,1% em 2011, no que pode ser interpretado
como resultado do investimento feito durante
a ultima década e que agora se vé ameacado.
De realgar, por fim, que o investimento nas
formagbes pods-graduadas permitiu, em 2011, a
formacdo de mais de 1600 diplomados com o grau

de doutor.
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4.1. Ensino Pds-Secundario:

Cursos de Especializacao Tecnologica — CET

Os cursos de especializagdo tecnoldgica (CET) sdo
formacgGes de nivel pds-secundario, conferentes
de qualificagdo profissional de nivel V, que visam
o aprofundamento de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos numa determinada area de formacao,
através da conjugacdo de uma formagao secundaria,
geral ou profissional, com uma formacgdo técnica
especializada de alto nivel. Estes cursos sdo
ministrados em instituicGes de Ensino Superior e
em instituicdes de formacdo de natureza diversa,
designadamente escolas tecnoldgicas, escolas
secundarias e profissionais, centros e instituicdes de
formacgdo profissional, com tutela dos ministérios

da Economia e Emprego e da Educacdo e Ciéncia.

O plano de formagdo de um CET desenvolve-se
em trés componentes: formacdo geral e cientifica,
formagdo tecnolégica e formagdao em contexto
de trabalho. A formacgdo geral e cientifica visa a
aquisicdo de conhecimentos cientificos de suporte
as tecnologias préprias de uma determinada area
de estudo e o desenvolvimento da adaptabilidade
ao mundo do trabalho e da empresa; a formacéo
tecnoldgica compreende a realizagdo de atividades
praticas relacionadas com os dominios de natureza
tecnoldgica e a resolugdo de problemas no ambito
do exercicio profissional; a formagdo em contexto
de trabalho visa aplicar, sob orientacdo, os
conhecimentos e saberes adquiridos as atividades
praticas do respetivo perfil profissional. Esta
ultima componente desenvolve-se em parceria,
estabelecida entre a instituicdo de formacdo e
empresas ou outras entidades socioprofissionais,
em geral na modalidade de estagio, com uma carga
horaria entre 360 e 720 horas. A duracdo de um
CET é de aproximadamente um ano (entre 1 200
e 1 560 horas), com um nimero de créditos ECTS
compreendido entre 60 e 90. A sua conclusdo é
certificada através da atribuicdo de um diploma
de especializagdo tecnoldgica que pode permitir
a continuacdo de estudos no Ensino Superior com
creditagdo da formacgdo realizada no ambito do
curso superior escolhido.
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Criados em 1995, com o objetivo de proporcionar
a formacdo especializada de quadros intermédios
no contexto das formagdes pds-secunddrias
profissionalizantes, necessarias a requalificacdo do
mercado de trabalho, os CET tém vindo a adquirir
uma expressao crescente na oferta formativa das
instituicGes de Ensino Superior, em particular no
ensino politécnico, constituindo um dos vetores

estratégicos a desenvolver.

No plano administrativo, cabe a Direc¢do-Geral do
Ensino Superior centralizar o registo de todos os
cursos de especializagdo tecnoldgica existentes no
pais.

Oferta nacional de CET

A nivel nacional, encontram-se em funcionamento
641 cursos de especializacdo tecnoldgica (Tabela
4.1.1.), dos quais 80% sdo da iniciativa de institui¢cdes
de Ensino Superior (513 cursos). De realgar que, quer
nas instituicdes de educac¢do e formacgdo, quer nas
de Ensino Superior, a oferta de cursos se concentra
nas mesmas areas de educagao e formagao: Ciéncias
Empresariais, Informatica, Engenharia e Técnicas
afins, e Industrias Transformadoras no seu conjunto
representam 61,5% da oferta existente. Contudo, o
peso relativo destas formagdes é maior nos cursos
oferecidos por instituicdes de educagdo e formagdo
(67,2% da oferta) do que nas instituicGes de Ensino
Superior, onde o conjunto dos cursos existentes
naquelas dreas representa 50,3% do total de
formacgdo oferecida.



Tabela 4.1.1. CET (N?9) por dreas de educacgdo e formagdo em institui¢des
de formagdo e de Ensino Superior, 2012

21 Artes 4 21 25
22 Humanidades 1 2 3
31 Ciéncias Sociais e do Comportamento - 3 &
34 Ciéncias Empresariais 17 87 104
38 Direito - 5 5
42 Ciéncias da Vida - 7 7
44 Ciéncias Fisicas - 2 2
48 Informética 34 87 121
52 Engenharia e Técnicas Afins 35 84 119
54 Industrias Transformadoras 14 36 50
58 Arquitetura e Construgdo 7 36 43
62 Agricultura, Silvicultura e Pescas - 32 32
64 Ciéncias Veterinérias - 7 7
72 Saude - 1 1
76 Servigos Sociais - 25 25
81 Servigos Pessoais 14 59 73
84 Servigos de Transporte - 1 1
85 Protegdo do Ambiente 2 13 15
86 Servigos de Segurancga - 5 5

Fonte: DGES-MEC, atualizada em 11.09.2012.
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CET em institui¢coes de formagdo de nivel secundario
Os cursos de especializacdo tecnoldgica que
funcionam em institui¢cdes de educacgdo e formagao
de nivel secundario encontram-se sob a tutela dos
ministérios da Economia e Emprego e da Educagdo
e Ciéncia (Tabela 4.1.2.).

Num total de 128 cursos registados em 2012, mais
de 75% encontram-se sob a tutela do Ministério da
Economia e Emprego, promovidos na sua maioria
por associa¢des e centros de formacdo profissional
e por escolas tecnoldgicas, concentrando-se a oferta
de cursos nas areas de Informatica (23 cursos) e de
Engenharia e Técnicas Afins (32 cursos).
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Tabela 4.1.2. CET (N2) em instituicdes de formacdo de nivel secundario,
por areas de educagdo e formacdo e tutela, 2012

21 Artes 3 1 4
213 Audio-visuais e Producio dos Media 3 1

22 Humanidades 1 - 1
225 Histodria e Arqueologia 1 -

34 Ciéncias Empresariais 14 3 17
341 Comércio 1 _
343 Finangas, Banca e Seguros - 2
345 Gestdo e Administragdo 2 -
347 Enquadramento na Organizagdo/Empresa 11 1

48 Informatica 23 11 34
481 Ciéncias informéticas 23 11

52 Engenharia e Técnicas Afins 32 3 35
521 Metalurgia e Metalomecanica 14 -
522 Eletricidade e Energia 6 -
523 Eletrénica e Automagdo 10 3
524 Tecnologia e Processos Quimicos 2 -

54 Industrias Transformadoras 14 - 14
540 Industrias Transformadoras 1 -
541 Inddstrias Alimentares 4 -
542 Ind. Téxtil, Vestuario, Calgado e Couro 9 -

58 Arquitetura e Construcdo 2 5 7
582 Construgdo Civil e Eng2 Civil 2 5

81 Servicos Pessoais 6 8 14
811 Hotelaria e Restauragdo 4 -
812 Turismo e Lazer 1 8
813 Desporto 1 -

85 Protecdo e Ambiente 2 - 2
850 Protegcdo do Ambiente 1 -
851 Tecnologia e Protegdo do Ambiente 1 -
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O funcionamento dos CET em instituicGes de
educagdo e formacgdo tem vindo a ser apoiado
pelo Programa Operacional Potencial Humano
(POPH) 2007/2013, através dos Eixos Prioritarios
1 — Formacgado Inicial e 9 — Lisboa, tipologias de
intervengdo 1.4 e 9.1.4, no ambito do QREN. Com
uma dotagdo financeira global de 83,75 milhGes
de euros no inicio do Programa, esta intervencdo
sofreu limitacdes de programagdo “em virtude
da concentragdo de apoios em outras areas
estratégicas”, que “ndo permitiram o financiamento
dos cursos desenvolvidos por instituigdes de Ensino
Superior publico” (POPH, Relatério de Execugdo
2010, p.223).

De acordo com os dados do Relatdrio de Execugdo do
POPH de 2010, o nimero de formandos a frequentar
CET em instituicGes de educagdo e formagdo elevou-se
a 4 223, com a entrada de 2 086 novos formandos
nesse ano e a saida de 1 847 que concluiram a
qualificacdo de nivel V (Tabela 4.1.5.) . E nas areas
de estudo de Engenharia e técnicas afins (21%), da
Informatica (20%) e dos Servigos Pessoais (19%)
que se concentram 60% dos formandos. A taxa de
feminidade elevou-se para 38%, com predominancia
de mulheres nas areas de Ciéncias Empresariais e
das Industrias Transformadoras que atinge 62,4%
do total de formandos nestas areas (Tabela 4.1.4.).
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ATabela 4.1.3. mostra que a maioria dos formandos
concentra-se na faixa etdria dos 20-24 anos (43% do
total dos formandos abrangidos), sendo a Regido
Norte a que apresenta o maior peso relativo (46%)
na distribuicdo dos formandos, seguida da Regido
Centro (39%).

Relativamente a situacdo face ao emprego,
verifica-se que apenas 21,7% estavam empregados,
0 que parece indicar que estas formagbes sdo
maioritariamente escolhidas por jovens que
pretendem adquirir uma especializagado profissional
aprofundada na sequéncia dos estudos secundarios
realizados e anteriormente a sua entrada no

mercado de trabalho (Tabela 4.1.3.).



Tabela 4.1.3. Formandos (N2) em instituicdes de educacio e formacgdo por situagio
face ao emprego, grupo etdrio, regido e sexo, 2010

Situacéo face ao emprego:

Empregados 915 585 330
Desempregados 2664 1593 1071
Inativos 644 429 215
Grupo etéario:

15-19 anos 891 543 348
20-24 anos 1820 1153 667
25-34 anos 1029 624 405
35-44 anos 366 215 151
Idade superior a 44 anos 117 72 45
Regido:

Norte 1954 1225 729
Centro 1645 948 697
Lisboa 367 292 75
Alentejo 257 142 115

Fonte: POPH Relatério de Execugéo 2010.

Tabela 4.1.4. Formandos ( N2) por area de estudo em instituicdes de educagio e formacgdo, 2010

00 Formagdo base 217 151 66
21 Artes 127 74 53
34 Ciéncias Empresariais 707 273 434
48 Informatica 833 659 174
52 Engenharia e Técnicas Afins 875 712 163
54 Industrias transformadoras 280 98 182
58 Arquitetura e Construgao 202 172 30
76 Servigos Sociais 20 9 11
81 Servigos Pessoais 795 384 411
85 Prote¢do do Ambiente 167 75 92

Fonte: POPH Relatério de Execugéo 2010.

Tabela 4.1.5. Diplomados com DET em institui¢cbes de educacdo e formacgdo, 2010

2453 1847

Fonte: POPH Relatdrio de Execugdo 2010, pp. 98 e 223.
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CET em instituicdes de Ensino Superior

No Ensino Superior, a oferta de CET em 2012 regista
um crescimento de 36,4% face a 2010, em particular
no ensino publico politécnico, onde representa
60% do total da oferta disponivel (Tabela 4.1.6.).
E também no Ensino Superior politécnico publico
que se verifica o maior aumento de alunos inscritos,
que em 2011/12 totalizavam 80% dos alunos
que frequentavam este tipo de formacdo (Tabela
4.1.7.). Relativamente as areas de educagdo e
formacdo (Tabela 4.1.8.), perto de 68% dos alunos
distribuem-se pelas areas de Engenharia, Industrias
Transformadoras e Construgdo (31,3%), Ciéncias
Sociais, Comércio e Direito (20,6%) e Servicos (16%),
sendo a taxa de feminidade de 34,2% no conjunto
dos alunos que frequentam CET.

Relativamente ao ano anterior, observa-se uma
ligeira diminui¢do do numero total de inscritos,
sendo interessante registar o aumento de alunos
nas areas de estudos de Agricultura e de Saude e
Protegdo Social quer no ensino publico quer privado.
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Em geral, os cursos de especializagdo tecnoldgica
no Ensino Superior funcionam em regime pds-
laboral e tém a duragdo de dois (60 ECTS) a quatro
semestres (90 ECTS). As propinas sdo variaveis de
instituicdo para instituicdo, podendo o seu valor
ir de cerca de 500€ a 2000€ para a totalidade do
curso. Os estudantes podem usufruir do Estatuto
de Trabalhador Estudante e candidatar-se a
apoios de Agdo Social. Uma vez concluido o CET,
podem prosseguir estudos no Ensino Superior em
cursos previamente designados pelas respetivas
instituicGes, ndo necessitando de realizar quaisquer
provas especificas. A concessdo de equivaléncia
da formacdo obtida a unidades curriculares da
licenciatura onde os estudantes pretendam

ingressar encontra-se igualmente prevista.



Tabela 4.1.6. CET (N2 ) em institui¢cdes de Ensino Superior, por natureza institucional

Universitario 34 42 47
Publico Politécnico 234 255 309
Sub-total 268 297 356
Universitario 74 85 106
Privado Politécnico 34 38 51
Sub-total 108 123 157

Fonte: DGES, 2010, 2011, 2012. Atualizada em 11.09.2012.

Tabela 4.1.7. Inscritos (N2) em CET por subsistema de ensino e natureza institucional

Universitario 217 223 438 527 355
Publico Politécnico 60 4926 4 806 5527 5659
Sub-total 277 5149 5244 6 054 6014
Universitario 0 590 773 884 935
Privado Politécnico 17 93 197 239 115
Sub-total 17 683 970 1123 1050
w [z [ss2 | ez | 7a7r | 7064 |
(1) Inicio da recolha RAIDES Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados

do Ensino Superior. DGEEC-MEC, 2012.

Tabela 4.1.8. Inscritos (N2) em CET por drea de educacdo e formacéo
em estabelecimentos de Ensino Superior publico e privado

Artes e Humanidades 355 81 405 143 386 136 366 133
C. Sociais, Comércio e Direito 386 165 1099 318 1536 380 1132 322
Ciéncias, Matematica e Informatica 993 102 800 129 975 138 799 126
Eng?, Ind. Transform. e Construgdo 1833 78 1771 127 1995 149 2082 132
Agricultura 239 - 277 - 117 - 343 8
Saude e Protegdo Social 120 115 204 61 296 81 357 132
Servigos 527 132 688 192 948 239 935 197

(1) Inicio da recolha RAIDES Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados
do Ensino Superior. DGEEC-MEC, 2012.
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A analise dos diplomados em CET (Tabela 4.1.9.),
realizados em instituicdes de Ensino Superior em
2010/11, mostra que 65,7% (Tabela 4.1.a.|AE)
adquiriram Diploma de Especializacdo Tecnoldgica
no conjunto das areas de Engenharia, Industrias
Transformadoras e Construgdo (27%), Ciéncias
Sociais, Comércio e Direito (22,8%) e Servicos
(15,9%). Comparando com o ano anterior
(2009/10), o crescimento de diplomados no
universo de CET oferecidos por instituicdes de
Ensino Superior foi de 9,1%. Os dados existentes
ndo permitem, porém, apurar a taxa de diplomagao
dos estudantes que frequentam CET. Relativamente
a taxa de feminizagdo verifica-se um progressivo
crescimento, tendo passado de 34% de mulheres
diplomadas com CET em 2008/09 para 38,5% em
2010/11 (Tabela 4.1.10).
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Tabela 4.1.9. Diplomados (N2) em CET, por subsistema de ensino e natureza institucional

Pablico 151 713 1564 1774 2074 2 267
Universitario 101 90 11 61 103 139
Politécnico 50 623 1553 1713 1971 2128

Privado 82 165 218 248 574 623
Universitério 72 151 198 197 495 434
Politécnico 10 14 20 51 79 189

Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos
e Diplomados do Ensino Superior. DGEEC-MEC, 2012.

Tabela 4.1.10. Diplomados (N2) em CET, por sexo

Homens 165 615 1188 1334 1651 1777
Mulheres 68 263 594 688 997 1113

Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos
e Diplomados do Ensino Superior. DGEEC-MEC, 2012.
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4.2. Rede escolar e oferta educativa

Rede de instituigGes

A rede de instituicGes do Ensino Superior publico
e privado encontra-se disseminada em todo o
territério nacional, com representagdo em todos
os distritos do Pais, particularmente concentrada
em Aveiro, Braga, Coimbra, Lisboa e Porto. Cerca
de 50% do total das instituicdes com esta oferta de
formacdo estd concentrada nos distritos de Lisboa
e Porto, onde o Ensino Superior privado representa
39% da oferta disponivel. No seu conjunto, as
instituicGes existentes (133), as unidades organicas
e os estabelecimentos que as constituem oferecem
um numero muito elevado de cursos, distribuidos
pelos diferentes ciclos de estudos (licenciatura,
mestrado e doutoramento) e areas de educagdo e
formacdo (Tabela 4.2.1.).

Adispersdo, quer de institui¢cdes, quer de formagdes
oferecidas, e as suas consequéncias em termos de
otimizagdo de recursos e de qualidade de formacao,
constitui uma problematica que tem estado presente
na reflexdo produzida pelo Conselho Nacional de
Educacdo. O processo de acreditacdo dos ciclos de
estudos em funcionamento realizado pela Agéncia
de Acreditacdio do Ensino Superior (A3ES) tem
suscitado por parte das instituicdes a reorganizagao
da sua oferta, ao mesmo tempo que se tem vindo a
assistir a formacao de associagGes entre instituicGes
para a realizacdo de formacdes especificas dando,
assim, desenvolvimento ao processo de cooperagdo
interinstitucional que urge ser intensificado.

A pedido do Conselho de Reitores das Universidades
Portuguesas (CRUP), a A3ES, em colaboragdo
com diversas entidades, deu inicio a realizacdo de
“uma série de estudos que fornegam os elementos
caracterizadores do sistema de Ensino Superior que
permitam a tomada de decisGes informadas sobre
a racionalizacdo e consolidacdo da rede de Ensino
Superior em Portugal” (in O sistema de Ensino
Superior em Portugal, Parte |. A3ES, maio de 2012,

p. 2).

Também no que se refere ao Ensino Superior
privado a reorganiza¢do da rede carece de uma
maior agilizacdo dos processos de transmissdo,
integracdo ou fusdo dos estabelecimentos, pelo que
tem vindo a ser requerida maior flexibilidade legal
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nos modelos institucionais relativos as entidades
instituidoras.

A preocupag¢do com a otimizagdo dos recursos
existentes no Ensino Superior e a criagdo de maior
massa critica tém sido defendidas pelo CNE como
os eixos em torno dos quais se devera orientar a
reorganizacdo e diferenciacdo da rede de Ensino
Superior.

Rede de Ensino Superior publico

A rede de instituices de Ensino Superior publico
é constituida por universidades, institutos
universitarios, institutos politécnicos e escolas
universitarias ou politécnicas ndo integradas,
incluindo a Universidade Aberta e as instituicdes de
Ensino Superior militar e policial, num total de 41
instituicGes. Este conjunto de instituicdes integra
diversos tipos de unidades organicas, como sejam
faculdades ou institutos, no caso das universidades,
e escolas superiores, no caso dos institutos

politécnicos.

As escolas de Enfermagem de Lisboa, Porto e
Coimbra, assim como a Escola Superior de Hotelaria
e Turismo do Estoril e a Escola Superior Nautica
Infante D. Henrique, bem como a Escola do Servigo
de Saude Militar, ndo se encontram integradas
em institutos politécnicos, gozando de autonomia
estatutaria.

As Universidades de Aveiro e do Algarve, bem como
a Academia Militar, a Academia da Forca Aérea e a
Escola Naval integram escolas de ensino politécnico.
A distribuicdo geografica da rede de Ensino
Superior publico mostra que as instituicdes de
ensino universitario e suas unidades organicas se
encontram em 16 localidades do territdrio nacional,
enquanto as de ensino politécnico e os seus polos
ou extensdes cobrem 44 concelhos do Pais.

As instituicGes publicas encontram-se, assim,
dispersas por todo o territério, Continente e Regides
Autdonomas dos Agores e da Madeira.



Tabela 4.2.1. Rede de Ensino Superior por subsistema e natureza institucional

Ensino Universitario
Universidades

Institutos universitarios

Ensino Politécnico

Institutos Politécnicos

Escolas universitarias ndo integradas

Escolas politécnicas ndo integradas

14 10 24
1 2 3
5% 25 30

15 2 17

6** 53 59

*Instituicdes de ensino militar (4) e policial (1)

Fonte: Rede do Ensino Superior. DGES-MEC., 2012

**Uma institui¢do de ensino militar (Escola do Servigo de Saude Militar)
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Rede de Ensino Superior privado

A rede do Ensino Superior privado é composta
por estabelecimentos pertencentes a entidades
particulares e cooperativas, nela se incluindo
o ensino concordatario, representado pela
Universidade Catdlica. Integra estabelecimentos de
ensino universitario e de ensino politécnico, num

total de 92 instituicdes.

Os 37 estabelecimentos de ensino universitdrio
existentes apresentam um padrdo de distribuicao
territorial mais concentrado nas areas metro-
politanas de Lishoa e Porto, encontrando-se
dispersos por 21 concelhos. As instituicdes de ensino
politécnico e os seus 55 estabelecimentos seguem
o0 mesmo padrdo de distribuicdo, localizando-se
maioritariamente no litoral norte do Pais. Apenas
a Regido Auténoma da Madeira conta com dois
estabelecimentos de Ensino Superior privado
politécnico.

O Ensino Superior concordatdrio realiza-se em 18
estabelecimentos, agrupados nos quatro centros
regionais da Universidade Catdlica: Beiras (Viseu),
Braga, Porto e Lisboa.
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Oferta educativa

A reorganiza¢do da oferta educativa por for¢a do
processo de acreditagdo levado a cabo pela Agéncia
de Avaliacdo e Acreditagdo do Ensino Superior
(A3ES) é apresentada na Tabela 4.2.2.

Em 2010/11 o total de cursos em funcionamento era
de 4 222, sendo que 3 600 eram ciclos de estudos
com acreditagdo preliminar, 421 encontravam-se
em processo de avaliagdo/acreditacdo, e 201 eram
novos ciclos de estudos com acreditagdo prévia,
submetidos a apreciagdo da A3ES em 2009. Para
funcionarem em 2011/12 foram submetidos
em 2010 mais 220 novos ciclos de estudos que
mereceram acreditagcdo prévia. Assim sendo,
pode-se dizer que em 11 de novembro de 2011 se
encontravam a funcionar um total de 4 442 cursos,
dos quais 3 321 em institui¢cdes de Ensino Superior
publico e 1 121 em institui¢cGes de Ensino Superior
privado.

Globalmente, o sector do Ensino Superior privado
é responsavel por mais de um % (1088 cursos) da
oferta educativa existente, sendo de realgar que o
esforco maioritario do ensino universitario, publico
e privado, se concentra na oferta de cursos de
mestrado, cujo peso é de 54% (1 553 cursos) no
total da oferta de formagdo universitaria existente
(2 883 cursos). Ainda no ensino universitario
publico, os cursos de doutoramento correspondem
ja a cerca de 24% do total de cursos ministrados
(Tabela 4.2.3.).



Tabela 4.2.2. Reorganiza¢do da oferta educativa (N2 de cursos), por ciclo de estudos

*Cursos registados na DGES em 2009.

Fonte: A3ES, abril 2011; O Sistema de Ensino Superior em
Portugal, Parte I. A3ES, maio de 2012

Tabela 4.2.3. Cursos (N2) em funcionamento por subsistema de ensino e ciclo de estudos, 2010/2011

Universitario

Sub-total
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Politécnico 587 404 -
Sub-total 1028 1594 512
Universitario 318 363 59
Politécnico 225 123 -

Fonte: A3ES, abril 2011; O Sistema de Ensino Superior em
Portugal, Parte I. A3ES, maio de 2012




Na distribuicdo dos cursos por grau de formagao,
verifica-se que perto de metade (49,3%) dos cursos
sdo de mestrado (22 ciclo), 37,2% de licenciatura
(12 ciclo) e 13,5% de doutoramento (32 ciclo).

Esta distribuicio reflete o peso dos cursos de
mestrado de Formacdo de Professores e Ciéncias
da Educagdo (346), que representam 80,8% da
oferta total existente nesta area, contra 13,3% e
5,8%, respetivamente, nos graus de licenciatura
e doutoramento. No total de cursos de mestrado,
a formagdo de professores atinge 16,6% da oferta
existente de 22 ciclo, o que se justifica pelo facto de
a habilitacdo profissional para docéncia na educagao
pré-escolar e nos ensinos Basico e Secundario ter
passado a ser conferida através da titularidade
do grau de mestre em dominios de especialidade
definidos. Ainda nesta drea, a formagdo inicial de
educadores de infancia e de professores dos 12 e 29
ciclos do Ensino Basico é conferida através de cursos
de licenciatura, completada por cursos de mestrado
de especializagdo.
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No que respeita as areas de estudo no seu conjunto,
0s cursos existentes na area de Ciéncias Sociais,
Comércio e Direito cobrem mais de 26% da oferta
(1 107 cursos), sendo as Ciéncias Empresariais que
apresentam maior expressdo (45,8% no conjunto da
area), seguindo-se a drea de Artes e Humanidades
(641 cursos) e a area da Engenharia, Industria
transformadora e Construgdo, com 0s cursos na
area de Engenharia e técnicas afins a representarem
63% (382 cursos) da oferta de formacdo existente.
A drea da Agricultura representa apenas 2% da
oferta educativa total.

Nos cursos de 32 ciclo conducentes ao grau de
doutor (571 cursos), sdo as areas de estudo das
Humanidades, das Ciéncias Sociais, das Ciéncias
Fisicas e das Engenharias que cobrem perto de 50%
(281 cursos) da oferta existente.

Na Tabela 4.2.4. pode-se observar a reparticao de
cursos existentes por areas de estudo e graus de
formacgdo, num total de 4 222 cursos, em 2010/11.



Tabela 4.2.4. Cursos (N2) por dreas de estudo e graus de formacdo, 2010/11

1 Educagdo 57 346 25
14 Formagao de Professores e C. Educagdo 57 346 25 m
2 Artes e Humanidades 268 264 109
21 Artes 188 130 23 341
22 Humanidades 80 134 86 300
3 C. Sociais, Comércio e Direito 432 548 127 -
31 Ciéncias Sociais e do Comportamento 111 235 79 425
32 Informagao e Jornalismo 37 38 7 82
34 Ciéncias Empresariais 248 232 27 507
38 Direito 36 43 14 93
4 Ciéncias, Matematica e Informatica 154 230 126 -
42 Ciéncias da Vida 50 81 35 166
44 Ciéncias Fisicas 36 72 53 161
46 Matematica e Estatistica 18 27 22 67
48 Informatica 50 50 16 116
5 Eng?, Ind. Transformadora e Construgdo 229 276 102 -
52 Engenharia e Técnicas Afins 161 158 63 382
54 Industria Transformadora 25 41 15 81
58 Arquitetura e Construgdo 43 77 24 144
6 Agricultura 33 41 14 -
62 Agricultura, Silvicultura e Pescas 28 34 9 71
64 Ciéncias Veterinarias 5 7 5 17
7 Saude e Protegdo Social 229 228 40 _
72 Saude 177 194 37 408
76 Servigos Sociais 52 34 3 89
8 Servigos 169 147 28 _
81 Servigos Pessoais 98 55 10 163
84 Servigos de Transporte 6 6 5 17
85 Protegdo do Ambiente 28 48 12 88
86 Servigos de Seguranga 37 38 1 76

Fonte: A3ES, 11.11.2011. O Sistema de Ensino Superior em
Portugal, Parte | e Il, maio de 2012
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Relacdo entre a oferta e a procura de formagéo

O acesso ao Ensino Superior processa-se através de
trés modalidades principais: o regime geral, com
fixagdo de vagas, quer para o concurso nacional
de acesso ao Ensino Superior publico (que inclui
os contingentes especiais, nhomeadamente, para
candidatos oriundos das Regides Autonomas dos
Acgores e da Madeira), quer para o0s concursos
institucionais realizados pelas instituicdes de
Ensino Superior privado; os regimes especiais,
para candidatos bolseiros dos PALOP, atletas de
alta competicdo, filhos de diplomatas em missdo
no estrangeiro ou de diplomatas estrangeiros em
Portugal, oficiais das Forgas Armadas e portugueses
bolseiros ou em missdo no estrangeiro, e naturais de
Timor-Leste; e os CONCUrSOS especiais, da iniciativa
de cada instituicdo e a que podem concorrer os
maiores de 23 anos, os titulares de CET e de outras
formacgdes, e os titulares de grau de licenciado para
acesso a Medicina.

Nos ultimos trés anos (2009 a 2011), as vagas
disponiveis para ingresso no Ensino Superior publico
cresceram 3,9%, o nimero de candidatos diminuiu
9,6% e os estudantes colocados representaram
menos 6,8% face a 2009. Em termos absolutos, na
12 fase do concurso de 2011 ficaram por ocupar
11 248 vagas (Tabela 4.2.5.).
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No decurso da década (2000 a 2011), a area da
Saude e Protecdo Social apresenta um crescimento
de vagas de 106%, cobrindo, em 2011, cerca de 75%
da procura. A area de Ciéncias Sociais, Comércio
e Direito apresenta um crescimento equilibrado
entre vagas e candidatos, verificando-se que as
areas de estudo das Engenharias e a das Ciéncias,
Matematica e Informdtica revelam um decréscimo
de procura (Tabela 4.2.5.).



Tabela 4.2.5. Relagdo entre a oferta e a procura no Ensino Superior publico
na 12 fase do concurso, por areas de educagao e formagao

2000 2009 2010 2011 2000 2009 2010 2011 2000 2009 2010 2011

Educacéio 5686 1731 1710 1753 6013 1419 1550 1154 4902 1485 1556 1300
Artes e Humanidades 4450 5342 5643 5772 3962 4770 5316 5041 3822 4694 5015 4875
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito | 12398 | 14099 | 15044 | 15336 | 14381 | 16502 | 16444 | 14025 | 11152 | 12876 | 13207 | 12117
Ciéncias, Matemética e Informatica 4715 4939 5139 4941 3895 3053 3336 3243 3851 4207 4176 3885
Eng3s, Ind. Transf. e Construgdo 11480 | 12528 | 12854 | 12556 9182 | 10881 9916 8641 9027 | 10620 | 10084 9006

Agricultura 1845 1173 1194 1186 1028 849 875 803 1214 747 738 706
Saude e Protegdo Social 3956 7949 8164 8132 9882 | 11830 | 11222 | 10860 3984 7630 7776 7487
Servigos 2435 3591 3662 3794 2418 3248 3187 2823 2178 3036 3046 2 846

Fontes: Acesso ao Ensino Superior. Dez Anos de Concurso Nacional,
2000-2009. DGES-MCTES, 2010; Concurso Nacional de Acesso: 2010
em numeros. DGES-MCTES, janeiro 2011; Concurso Nacional
de Acesso: 2011 em nimeros. DGES-MCTES, dezembro 2011.

Estado da Educagédo 2012 Autonomia e Descentralizagdo 173



No conjunto do sistema, a distribuicdo global do
numero de vagas e de inscritos no 12 ano, pela 12
vez através de todos os regimes de acesso, no ano
de 2010/11, em cursos de formagdo inicial* nas
instituicGes de Ensino Superior publicas e privadas
é apresentada na Tabela 4.2.6.

No Ensino Superior publico, o nUmero de estudantes
inscritos que ingressaram através de qualquer dos
regimes de acesso ultrapassa em cerca de 10 000
o numero de vagas postas a concurso através
do regime geral; no Ensino Superior privado,
a situacdo é a inversa, embora se verifique algum
ajustamento face a 2009/10. Na distribuicdo por
adreas de educagdo e formagdo observa-se um
maior equilibrio entre a oferta e a procura quando
comparado com o ano transato (Tabela 4.2.7.).

174 Ensino Superior



Tabela 4.2.6. Vagas no Ensino Superior e inscritos no 1.2 ano, pela 1.2 vez,
por subsistema e natureza institucional @

Ensino Superior Publico 51918 60 827 53 986 63 915
Universitério 29 257 34 802 28 637 35236
Politécnico 22 661 26 025 25 349 28 679

Ensino Superior Privado 39 692 20 541 35529 19 718
Universitario 26 146 14 886 22553 13 888
Politécnico 13 546 5655 12 976 5830

NOTAS: (1) N&o inclui o ensino militar e policial nem a Universidade Aberta;
(2) Ingresso efetuado através do concurso nacional, de um concurso
local ou de um concurso institucional;
(3) Inscritos no 1° ano pela 12 vez em cursos de formagao inicial
(licenciatura — 1° ciclo; preparatérios de licenciatura; mestrado
integrado; preparatdrios de mestrado integrado), em todos os regimes.

Fonte: Vagas, Inscritos e Diplomados no Ensino Superior.
Apresentacdo de dados: Destaques. GPEARI-MCTES, 2010;
Vagas e alunos inscritos no 12 ano, pela 19 vez (atualizagdo
2010/11). GPEARI Destaques, 2012.

Tabela 4.2.7. Vagas no Ensino Superior e inscritos no 1.2 ano, pela 1.2 vez,
por area de educagio e formacgdo®

Educacédo 3601 2690 3440 2799
Artes e Humanidades 10 356 8724 10 084 9591
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 29 992 26 682 29542 27 915
Ciéncias, Matematica e Informatica 6 896 5720 6 601 5 804
Engenharia, Ind. Transf. e Construgdo 17 195 16 887 16 801 16 282
Agricultura 1398 1414 1424 1523
Saude e Protegdo Social 14 998 13 064 14 708 13 319
Servigos 7174 6 187 6915 6 400

Ciéncias e Engenharias 24 091 22 607 23402 22 086

NOTAS: (1) N&o inclui o ensino militar e policial nem a Universidade Aberta;

(2)“Ciéncias e Engenharias”. Corresponde aos grupos 400 —
“Ciéncias, matemdtica e informdtica” e 500 — “Engenharia,
industrias transformadoras e construgdo” da CNAEF (Classificagdo
Nacional de Areas de Educagéo e Formagao);

(3) Ingresso efetuado através do concurso nacional, de um concurso
local ou de um concurso institucional;

(4) Inscritos no 12 ano pela 19 vez no Ensino Superior em cursos
de formagdo inicial (licenciatura — 1° ciclo; preparatérios de
licenciatura; mestrado integrado; preparatérios de mestrado
integrado), em todos os regimes.

Fonte: Vagas, Inscritos e Diplomados no Ensino Superior.
Apresentacédo de dados: Destaques. GPEARI, 2010; Vagas

e alunos inscritos no 12 ano, pela 19 vez (atualizagdo 2010/11).
GPEARI Destaques, 2012.
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Instituigdes, cursos e estudantes inscritos

O universo do Ensino Superior em 2010/11 era
composto por 133 instituicdes, que ofereciam
4 222 cursos acreditados nos diferentes niveis de
formacado, distribuidos pelo conjunto das dareas de
estudo existentes, sendo frequentado por um total
de 396 268 estudantes, 22,3% dos quais inscritos
em instituicdes do Ensino Superior privado (Tabela
4.3.1.).

Inscritos pela primeira vez

No conjunto dos novos estudantes inscritos em
2010/11 em cursos de formagdo inicial (ndo
incluindo a Universidade Aberta e o ensino militar e
policial), 70,1% ingressaram através dos concursos
gerais de acesso e 13,1% através das provas para
maiores de 23 anos (Tabela 4.3.2.).
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4.3. Estudantes e diplomados

Relativamente a 2008/09, verifica-se um
crescimento dos alunos inscritos pela primeira
vez em cursos de formagdo inicial de 2,8%, sendo
significativo o peso dos inscritos através de
concursos e regimes especiais de acesso, em que se
verificou um crescimento de 17,4%. (Tabela 4.3.2.)



Tabela 4.3.1. Institui¢es (N2), cursos em funcionamento e estudantes inscritos,
por natureza institucional, 2010/2011

Publico 307978

Privado 88290

Fonte: DGES, 2012; A3ES, 2012; Destaques, GPEARI, 2012.

Tabela 4.3.2. Inscritos (N2) pela 12 vez em cursos de formacao inicial por regime de ingresso

Concursos gerais de acesso
Provas para maiores de 23

Outras origens

Fonte: Vagas, Inscritos e Diplomados no Ensino Superior. Apresentagéo de dados:
Destaques. GPEARI, 2010; Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos
e Diplomados do Ensino Superior. MEC, 2012.

Tabela 4.3.3. Inscritos (N2 e %) no 12 ano pela 12 vez por regime de acesso e natureza institucional

Ensino Publico 60 290 5373 9% 60 827 4960 8% 63915 5520 9%
Universidades 33500 1887 6% 34 802 1727 5% 37 341 1915 5%
Politécnicos 26 790 3486 13% 26 025 3233 12% 26 574 3605 14%

Ensino Privado 21610 5116 24% 20 541 5043 25% 19 718 4722 24%
Universidades 15185 3370 22% 14 886 3357 23% 9 008 2195 24%
Politécnicos 6 425 1746 27% 5655 1686 30% 10 710 2527 24%

Towl | sio00 | 10489 | 13 | 1368 | 10003 | 12% | 8363 | 10292 | 2% |
Nota: N&o inclui a Universidade Aberta Fonte: Inquérito as provas especialmente adequadas destinadas a avaliar
e o ensino militar e policial. a capacidade para a frequéncia do Ensino Superior dos maiores de 23 anos.

GPEARI-MEC, 2012.
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Quanto aos estudantes com mais de 23 anos,
apenas 75% dos candidatos aprovados realizaram a
sua inscri¢ao no ensino publico, enquanto no ensino
privado 84,4% o fizeram na sequéncia da aprovagao
nas provas de acesso, realizadas em 2011. Se no
inicio do programa esta relagdo era ja observada,
nos anos seguintes a tendéncia tem vindo a
afirmar-se, provavelmente em razdo de uma maior
oferta de cursos em regime pds-laboral no Ensino
Superior privado (Figura 4.3.1.).
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Oaumento dos estudantesinscritosno12ano pelal2
vez no Ensino Superior publico em todos os niveis de
formacao, excluindo CET, durante a década ascende
a 36 966 novos estudantes, o que representa
um crescimento de 56% em relacdo a 2000/01.
E no Ensino Superior universitario que se regista o
maior aumento (mais 25 783) de novos estudantes.
A distribuicdo por sexos revela um aumento de
5 pontos na percentagem de estudantes do sexo
masculino inscritos pela primeira vez (Tabelas 4.3.4.
e4.3.5.).



Figura 4.3.1. Inscritos (N2) nas provas para maiores de 23 anos, aprovados e inscritos
no Ensino Superior, publico e privado®
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4722
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3622

Fonte: Inquérito as provas especialmente adequadas destinadas a avaliar
a capacidade para a frequéncia do Ensino Superior dos maiores de 23 anos.
GPEARI/MEC, 2012.

Tabela 4.3.4. Inscritos (n2) no 12 ano, pela 12 vez em todos os niveis de formacio, excluindo CET,
por subsistema de ensino e natureza institucional

Ensino Superior Plblico
Universitario
Politécnico

Ensino Superior Privado
Universitario

Politécnico

65 929
39229
26 700
27 320
16 577
10 743

87 988
54 243
33745
27 384
18 811

8573

94 400
59611
34 789
27914
19 209

8 705

102 895
65012
37 883
28613
19 497

9116

Fonte: GPEARI-MEC, 2012.

Tabela 4.3.5. Inscritos no 12 ano, pela 12 vez (N2 e %) em todos os niveis de formacéo,
excluindo CET, por sexo

Homens

Mulheres

39,1%

60,9%
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45,0%

55,0%

44,9%

55,1%

44,1%

55,9%

Fonte: GPEARI-MEC, 2012.




A diversificagdo da oferta de formagdo no Ensino
Superior merece realce. Considerando todos os
niveis de formacgao, 43,4% dos estudantes inscritos
no 12 ano pela 12 vez, fazem-no em ciclos de estudos
pés-graduados, registando-se um crescimento
muito significativo de novos estudantes inscritos
em doutoramento relativamente a 2008/09
(mais 58,8%). O aumento verificado no nivel de
formagdo de mestrado decorre da reorganizagao
das formagbes no ambito do Processo de Bolonha
(Tabela 4.3.6.).

Quanto as areas de estudo e formacgdo escolhidas
pelos novos estudantes em 2010/11, a comparacio
com 2008/09 mostra um crescimento muito
significativo da area da Educacdo (59,7%), logo
seguida pela area de Artes e Humanidades (25,5%).
Embora discreto, o aumento de inscri¢gdes nas areas
de Ciéncias e Engenharias continua a verificar-se,
apresentando um crescimento de 3% face a 2008/09
(Tabela 4.3.7.).
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O crescimento do nimero de estudantes inscritos
na area de Educacdo situa-se predominantemente
em Formagdo de Professores (CNAEF 14) no
nivel de mestrado, o que decorre das alteragGes
introduzidas em 2007 no regime juridico da
habilitacdo profissional para a docéncia na educagdo
pré-escolar e nos ensinos Basico e Secunddrio
(DL n2 43/2007, de 22 de fevereiro). A formacgdo de
educadores e de professores passou, a partir dai, a
realizar-se em dois ciclos de estudos — licenciatura
e mestrado profissionalizante —, o que levou a
natural expansdo dos cursos de mestrado oferecidos
por universidades e institutos politécnicos e dos
respetivos estudantes inscritos que, em 2010/11,
representavam perto de 49% do total de alunos
inscritos nos varios niveis de formacdo desta area
de estudos.



Tabela 4.3.6. Inscritos no 12 ano pela 12 vez, por nivel de formacgio

Licenciatura® 1,3%
Mestrado @ 41,2%

Doutoramento 58,8%

Outras formagdes -15,3%

Notas: (1) Inclui os cursos de licenciatura, bacharelato/licenciatura, preparatdrios Fonte: GPEARI-MEC, 2012.

de licenciatura e os cursos de formacéo de professores do Ensino
Bdsico (bacharelato em ensino + licenciatura em ensino), o 1.9 ciclo
dos cursos de licenciatura bietdpica, a licenciatura (parte terminal)
e 0s cursos de licenciatura - 1.° ciclo e preparatérios de licenciatura - 1.° ciclo.

(2) Inclui os cursos de mestrado integrado e preparatérios de mestrado
integrado, Mestrado e Mestrado-22 ciclo.

(3) Inclui os cursos de complemento de formacéo e as qualificagbes para
o exercicio de outras fungées educativas, as especializagdes
pés-bacharelato e pés-licenciatura.

Tabela 4.3.7. Inscritos (n2) no 12 ano pela 12 vez, por drea de educacgdo e formacdo,
em todos os niveis de formagdo, excluindo CET

Educacdo 16 004 7143 8879 11410 +59,7%
Artes e Humanidades 8584 11326 12783 14 219 +25,5%
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 27 313 39987 41953 45 426 +13,6%
Ciéncias, Matemadtica e Informatica 7557 9431 9636 9881 +4,8%
Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo 15192 20737 21527 21190 +2,2%
Agricultura 1714 1837 1829 1898 +3,3%
Saude e Protegdo Social 11924 16 893 17 288 18 537 +9,7%
Servigos 4961 8018 8419 8947 +11,6%

Ciéncias e Engenharias 22749 30168 31163 31071 +3%

Fonte: GPEARI-MEC, 2012.
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Evolugdo de inscritos

Em 2010/11 encontravam-se a frequentar o Ensino
Superior mais de 400 000 estudantes (403 445
estudantes, incluindo 7 177 a frequentarem CET),
verificando-se uma recuperagdo de 6,2% face ao
ano de 2008/09 na frequéncia das formacdes de
nivel superior. O Ensino Superior publico regista um
crescimento de 9% nos ultimos trés anos, sendo de
2,5% a diminuicdo de frequéncia no Ensino Superior
privado (Tabela 4.3.8.).

Relativamente as areas de educagao e formacgao
(Figura 4.3.2. e Tabela 4.3.a.|AE), observa-se no
mesmo periodo um aumento significativo do
numero de estudantes a frequentarem a area de
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito (mais 6799),
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seguido das areas de Artes e Humanidades (mais
4619), Educacgdo (mais 3709) e Engenharia,
Industrias Transformadoras e Construgdo (mais
3115). A frequéncia de formacgGes pds-graduadas,
mestrado, doutoramento e outras, representa
35,4% do total da frequéncia do Ensino Superior em
2010/11 (Figura 4.3.3. e Tabela 4.3.b. | AE).



Tabela 4.3.8. Inscritos (N2) por natureza institucional e subsistema de ensino®

Universitéario 171 735 175 465 183 806 193 106 +10,0%
Publico Politécnico 101 795 106 973 110 022 114 872 +7,4%
Total 273530 | 282438 | 293828 | 307978 +9,0%
Universitario 81544 60 230 60 174 60 452 +0,4%
Privado Politécnico 32629 30334 29 625 27 838 -8,2%
Total 114 173 90 564 89 799 88 290 -2,5%
Notas: (1) Inscritos no Ensino Superior (excluindo CET);
(2) Inicio da recolha RAIDES
Figura 4.3.2. Inscritos (N2) por area de educagdo e formagdo e sexo
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Figura 4.3.3. Inscritos por nivel de formagdo
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50 000
0
2000/01 2008/09 2009/10 2010/11
[l Llicenciatura 358628 261533 256 379 255812
I Mestrado 8692 92 099 105 409 117 116
[l Doutoramento 3381 13429 16 377 18 293
O outras formagdes 17 002 5941 5462 5047

Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados
do Ensino Superior. GPEARI-MEC, 2012.

Notas: (1) “Licenciatura” inclui inscritos em bacharelato, licenciatura,
licenciatura (parte terminal) + CESE, licenciatura 12 ciclo;
“Mestrado” inclui Mestrado Integrado, Mestrado 29 ciclo e
Mestrado; “Outras formacdes” inclui Complemento
de Formagao e Especializagéo.
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Quando analisada a distribuicdo da frequéncia, em
percentagem, por areas de estudo em Portugal
e na UE27, observa-se que a nossa taxa nas areas
de Educagdo e de Salude e Protecdo Social é
superior em mais de 4 pontos em relagdo a média
europeia e inferior em 5,6 pontos na area de Artes
e Humanidades, seguida de menos 4 pontos na area
de Ciéncias Sociais, Comércio e Direito. Ainda que
discreto, Portugal apresenta uma taxa de frequéncia
superior a média europeia nas areas de Engenharia,
Industrias Transformadoras e Construcdo, Agri-
cultura e Veterinaria e Servigos (Tabela 4.3.9).
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A taxa de feminizacdo dos estudantes que
frequentam o Ensino Superior é de 53,3%,
distribuida equilibradamente pelos diferentes
niveis de formacgdo, a exce¢do dos estudantes
que frequentam o nivel englobado em Outras
formacdes, onde essa taxa se eleva a 67,7%.
Na comparagdo com a média UE27, Portugal regista
uma diminuicdo da taxa de feminiza¢do durante a
década ao invés da tendéncia europeia verificada
(Figura 4.3.4.).



Tabela 4.3.9. Estudantes (%) do Ensino Superior por area de educacgdo e formagdo na UE27, 2010

UE 27 19 040 | 19 847 8,4 8,1 12,8 12,5 34,9 34,7 10,4 10,2 14,3 14,7 1,9 1,8 13,2 13,9 4,0 4,1
Alemanha | 2245 | 2556 | 11,2 | 104 | 153 | 141 | 304 | 31,9 8,2 8,6 9,8 | 10,0 1,5 15| 21,5 21,1 2,2 2,3
Dinamarca 231 241 7,2 72| 152 | 13,7| 275| 263 | 152 | 142 | 158 | 165 1,5 1,4 | 145 17,9 3,0 2,8
Eslovaquia 230 235 6,5 64| 158 | 170| 30,0 | 275| 12,6 | 146 | 12,9 | 13,0 1,3 15| 157 | 16,0 5,3 4,0
Espanha 1781 | 1879 53 5,9 14,0 12,8 31,4 33,2 13,6 13,8 17,0 18,4 5,8 5,0 9,2 8,1 3,6 2,7
Finlandia 310 304 9,9 10,9 10,5 10,7 31,9 31,6 10,0 9,2 17,8 17,4 1,9 1,7 12,4 12,6 5,8 5,8
Franga 2165 | 2245 2,7 2,4 15,5 14,2 36,3 37,3 12,3 12,3 13,1 13,2 1,2 1,2 15,6 16,0 3,3 3,4
Grécia 638 642 7,0 51| 140 | 157 | 365 | 365 7,9 83| 159 | 16,9 2,2 2,2 | 136 | 12,5 2,9 3,0
Hungria 414 389 10,0 6,6 9,1 9,6 40,9 40,4 6,9 7,1 12,5 14,0 2,5 2,4 8,9 9,3 9,1 10,5
Irlanda 179 194 13,6 13,6 10,1 9,2 40,3 39,7 8,9 8,1 12,4 13,2 2,1 1,9 6,6 7,7 5,9 6,7
I1talia 2014 | 1980 51 54 8,7 8,9 31,9 31,8 7,5 7,3 22,3 22,1 2,1 1,8 16,6 16,3 5,8 6,4
Poldnia 2166 | 2149 1,7 1,6 8,5 78| 56,0 | 550 5,6 49| 165 | 17,9 2,2 2,1 6,4 7,5 3,2 3,3
Portugal 377 384 | 15,0 | 12,5 6,5 69| 293 | 307 8,4 8,4 | 150 | 15,0 2,6 21| 17,6 | 18,2 5,6 6,2
Reino Unido | 2330 | 2479 5,2 50| 146 | 143 | 229 | 22,8| 109 | 102 | 249 | 249 2,3 2,2 | 142 | 156 4,9 5,1
Roménia 1057 | 1000 9,2 9,5 17,9 17,0 28,3 29,0 13,8 14,0 8,7 8,9 1,0 1,0 19,4 18,7 1,7 1,8
Fonte: Eurostat (database). Tertiary education participation. Atualizagdo
de 21.06.12. Extraida em 23.07.12.
Figura 4.3.4. Estudantes (%) do sexo feminino no Ensino Superior (CITE 5-6). UE27
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UE27 | Alemanha Dinamarca|Eslovaquia| Espanha | Finlandia | Franga Grécia | Hungria | Irlanda Italia Poldnia | Portugal Sﬁligg Roménia
. 2001 53,9 48,7 56,5 51,3 52,5 53,9 54,1 51,1 54,8 54,7 56,0 58,0 57,0 54,5 53,5
. 2008 55,3 49,7 58,0 60,3 54,0 54,2 55,2 50,1 58,0 54,2 57,4 57,6 53,5 57,2 56,3
. 2009 55,5 51,4 58,2 60,5 54,1 54,0 55,2 n.d 56,8 53,9 57,7 57,9 53,4 57,0 56,3
. 2010 55,4 51,3 58,1 59,7 53,9 53,8 55,0 49,8 56,5 52,4 57,6 59,2 53,3 56,6 56,4

Fonte: Eurostat (database). Tertiary education participation. Atualizagdo
de 21.06.12. Extraida em 23.07.12
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Taxa de escolarizagdo

Particularmente interessante é observar a evolugéo
da taxa de escolarizagdo no Ensino Superior por
idades, relativamente a populagdo com idade
correspondente. Ao longo da década parece
afirmar-se a tendéncia de aumento da participa¢do
dos jovens entre os 18 e os 22 anos, com mais de
39% dos jovens de 20 anos a frequentarem este
nivel de ensino (Tabela 4.3.10.). E também de
realcar o aumento de estudantes entre os 23 e os
25 anos de idade registado a partir de 2008/09, ano
a partir do qual se inicia a recolha de dados através
do inquérito estatistico RAIDES, relativo aos alunos
inscritos e aos diplomados no Ensino Superior,
realizado no ambito do Sistema Estatistico Nacional
e de resposta obrigatoria.
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A comparacdo com a média de idade dos estudantes
que frequentam o Ensino Superior na UE 27 mostra
que em Portugal os estudantes se encontram na
média de idade europeia (Tabela 4.3.11.).



Tabela 4.3.10. Taxa de escolarizagdo (%) no Ensino Superior, por idades (¥

18 anos @ 17,42 25,96 27,02 27,47 25,59
19 anos 24,95 32,91 33,51 35,58 35,12
20 anos 28,37 35,72 36,12 37,49 39,64
21 anos 30,09 33,56 34,47 35,37 37,49
22 anos 28,16 26,99 27,75 29,40 31,98
23 anos 22,63 19,59 20,20 21,58 24,00
24 anos 17,04 15,19 14,85 16,10 17,57
25 anos 13,16 11,79 11,52 11,87 13,54
26 anos 10,10 9,31 9,52 9,85 10,37
27 anos 8,22 7,68 7,78 8,37 8,76
28 anos 6,43 6,60 6,71 6,94 7,39
29 anos 5,32 5,81 5,82 6,13 6,23
30-34 anos 3,22 4,05 4,25 4,50 4,53
35-39 anos 1,93 2,45 2,60 2,74 2,64
40-44 anos 1,39 1,67 1,76 1,85 1,76
45-49 anos 0,93 1,20 1,27 1,33 1,26
> 50 anos ¥ 0,24 0,40 0,43 0,47 0,45
Notas: (1) Inscritos no Ensino Superior (excluindo CET) Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados do Ensino Superior,
(2) Inicio da recolha RAIDES MEC e Estimativas Anuais da Populagdo Residente, INE

(3) O numero de alunos inscritos com 17 anos estd
incluido nos alunos inscritos com 18 anos

(4) A populagdo no grupo “> 50 anos” inclui
os residentes dos 50 aos 64 anos

Tabela 4.3.11. Média de idade dos estudantes do Ensino Superior (CITE 5-6) na UE27

UE 27 21,9 22,1 22,1 22,1
Alemanha 24,2 23,5 23,2 23,1
Dinamarca 24,8 25,2 25,2 24,8
Eslovaquia 20,8 22,2 22,2 22,3
Espanha 21,5 22,3 22,4 22,5
Finlandia 24,1 24,6 24,5 24,7
Franga 20,6 20,6 20,5 20,6
Grécia 20,5 22,1 n.d. 23,5
Hungria 22,1 22,2 22,2 22,1
Irlanda 19,9 20,8 20,2 20,3
Italia 22,4 22,2 22,2 22,2
Poldnia 21,6 21,7 21,7 21,7
Portugal 21,8 22,5 22,1 22,1
Reino Unido 22,4 22,3 22,3 22,0
Roménia 20,7 21,9 22,1 22,3

Fonte: Eurostat (database). Tertiary education participation.
Atualizagdo de 21.06.12. Extraida em 23.07.12.
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Alargamento da base social

As taxas apresentadas na Tabela 4.3.12. péem em
evidéncia a distribuicdo dos estudantes entre os 20
e os 34 anos que frequentam o Ensino Superior por
nivel de escolaridade dos pais.

A probabilidade dos jovens com pais cujo nivel
de escolaridade é baixo frequentarem o Ensino
Superior sé é superior a 50% em sete dos paises
da UE que integram a OCDE (UE21): Dinamarca,
Espanha, Holanda, Irlanda, Portugal, Reino Unido
e Suécia. Portugal regista a probabilidade mais
elevada (0,65), com 54% dos estudantes no Ensino
Superior cujos pais tém um nivel de escolaridade
que ndo ultrapassa o 32 ciclo do Ensino Basico
(CITE 2).
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Em sintese, a maior parte dos estudantes que
frequentam o Ensino Superior em Portugal sdo
originarios de familias com um nivel de escolaridade
baixo. Estes dados refletem a democratizacdo que se
tem vindo a operar no sistema de Ensino Superior,
fruto, em primeiro lugar, do forte investimento das
familias na educacdo e formacdo dos seus filhos.



Tabela 4.3.12. Estudantes do Ensino Superior (%) dos 20-34 anos por nivel educacional dos pais
e respetiva probabilidade de frequentarem o Ensino Superior, na UE21 (2009)

Alemanha 6% 36% 58% 100%
Austria 7% 48% 45% 100%
Bélgica 11% 31% 57% 100%
Dinamarca 10% 23% 67% 100%
Eslovaquia - 65% 35% 100%
Eslovénia 5% 61% 34% 100%
Espanha 32% 25% 43% 100%
Esténia - 29% 68% 100%
Finlandia 5% 27% 68% 100%
Franca 13% 40% 47% 100%
Grécia 20% 49% 31% 100%
Holanda 16% 26% 58% 100%
Hungria 17% 39% 45% 100%
Irlanda 32% 36% 32% 100%
Italia 27% 48% 25% 100%
Luxemburgo 11% 47% 42% 100%
Poldnia 21% 51% 29% 100%
Portugal 54% 17% 30% 100%
R. Checa 13% 46% 41% 100%
Reino Unido 25% 24% 51% 100%
Suécia 16% 33% 51% 100%
Média UE21 18% 38% 46% 100%
Média OCDE 17% 36% 48% 100%
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0,42
0,40
0,33

0,59

0,30

0,51

0,43
0,38
0,39
0,50
0,33
0,62
0,46
0,43
0,43
0,65
0,32
0,61
0,52
0,45

0,44

0,98
1,06

1,03

Nota: (1) A probabilidade de acesso ao Ensino Superior por nivel
de escolaridade dos pais é a proporcéo dos estudantes
do Ensino Superior e do nivel de escolaridade dos seus pais
sobre o nivel educacional dos pais no total da popula¢éo
(estudantes e ndo estudantes).
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Programas de mobilidade

Os estudantes de nacionalidade estrangeira a
frequentarem o Ensino Superior em Portugal
representam 5,5% do total de inscritos. Embora
se registe um crescimento de 21,9% em relagdo a
2008/09, a representacdo de estudantes
estrangeiros no sistema é reduzida (Tabela 4.3.13).

A mobilidade de estudantes europeus no ambito do
programa Erasmus*, seja para frequéncia de estudos
ou para realizacdo de estagios é apresentada na
Figura 4.3.5. e Tabela 4.3.c.|AE. No ambito deste
programa, Portugal regista um desequilibrio entre
entradas e saidas de estudantes para a realizagdo
de estudos e uma reparticdo praticamente igual
para a realizagdo de estagios. De facto, ha mais
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estudantes estrangeiros em Portugal do que jovens
portugueses a estudar ou a fazer estdgios noutro
pais, embora neste caso a diferenga seja minima
(Tabela 4.3.14). Os estudantes portugueses que
saem permanecem fora, em média, 5,6 meses,
enquanto os estrangeiros ficam durante cerca de
6,4 meses em Portugal, o que corresponde a uma
estadia prolongada no conjunto dos paises de
acolhimento.

Os paises de destino mais procurados pelos estudantes
portugueses sdo, em primeiro lugar, a Espanha,
seguindo-se a Italia, Poldnia, Republica Checa
e Franca. A maioria dos estudantes estrangeiros
que escolhem Portugal para frequentarem estudos
ou realizarem estagios no ambito do programa
Erasmus vém de Espanha, Italia, Poldnia, Alemanha
e Franga. A Universidade do Porto é a instituicdo
gue regista maior numero de saidas de estudantes,
enquanto a Universidade de Coimbra é a que acolhe
mais alunos estrangeiros.



Tabela 4.3.13. Inscritos de nacionalidade estrangeira e portuguesa por sexo

Homens 160 555 165 337 170 101 174 416
Portuguesa Mulheres 214 431 189 765 194 303 200 028
Total 374 986 355 102 364 404 374 444
Homens 6 106 8 663 9 050 10 211
Estrangeira Mulheres 6611 9237 10173 11613
Total 12 717 17 900 19 223 21824
Nota: (1) Inscritos no Ensino Superior (excluindo CET) Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos
(2) Inicio da recolha RAIDES e Diplomados do Ensino Superior, MEC

Figura 4.3.5. Entradas e saidas (N2) de estudantes ERASMUS (estagios e estudos), 2010/2011
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Fonte: The Erasmus programme 2010/11 - A statistical overview.
Comissdo Europeia. Setembro, 2012

Tabela 4.3.14. ERASMUS — Saidas de e Entradas em Portugal para estudos
e para estdgios em empresas.

2007/08 282 316 4471 5267 4753 5583
2008/09 560 500 4834 5732 5394 6232
2009/10 711 769 4677 6616 5388 7 385
2010/11 933 954 5031 7 582 5964 8536

Fonte: Erasmus country statistics, 2000-11. Portugal.
Comissdo Europeia, 2012
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Diplomados

A evolugdo da situagdo comparativa de Portugal
ao longo da década no quadro dos paises da
UE, relativamente a taxa de diplomados do
Ensino Superior no grupo etario dos 30-34 anos é
apresentada na Tabela 4.3.15.

Em 2011, verificou-se um aumento de 14,8 pontos
percentuais na taxa de diplomados no grupo etério
dos30-34anosrelativamenteaquelaqueseregistava
em 2000, situagdo que superou a média registada
na UE27 no mesmo periodo (de 22,4% em 2000
para 34,6 em 2011, o que equivale a um aumento de
12,2 pp). Assim, o desvio de Portugal relativamente
a média dos paises europeus encontra-se agora a
uma distancia de 8,5 pontos percentuais, tendo-
se reduzido em 2,6 pp, considerando os valores
observados em 2010.

Se é certo que durante o periodo em analise a taxa
de diplomados em Portugal mais que duplicou
naquele grupo etario (de 11,3% em 2000 para
26,1% em 2011) também ndo devera ser iludida a
dificuldade de alcancar a meta europeia definida no
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programa EF 2020 de a percentagem de adultos de
30-34 anos com nivel de qualificacdo superior ser,
na média da UE27, de pelo menos 40%.

Na Tabela 4.3.15. pode-se ver que a Alemanha,
Espanha, Finlandia, Franga, Irlanda e Poldnia
2020 de diplomados
superiores a 40%, sendo a Irlanda o pais que definiu

definiram metas para

a meta mais alta, 60% de diplomados do Ensino
Superior entre os 30-34 anos. A Grécia, Hungria,
Itdlia e Roménia apresentam previsdes inferiores a
média europeia estabelecida.

ATabela 4.3.16. apresenta a evolugdo verificada nos
trés ultimos anos face ao numero de diplomados
observado no ano letivo de 2000/01. De notar que
relativamente a 2008/09, o Ensino Superior privado
apresenta um crescimento ligeiramente superior
ao do Ensino Superior publico (14,0% no privado e
13,7% no publico). Face a 2000/01, a taxa de
diplomacgdo no Ensino Superior cresceu 42,5%.



Tabela 4.3.15. Diplomados do Ensino Superior (%) no grupo etério 30-34 anos, por sexo. UE27, 2012

UE 27 22,2 22,7 22,4 28,9 35,6 32,2 30,0 37,2 33,5 30,8 38,5 34,6 40
Alemanha 28,8 22,6 25,7 29,6 29,2 29,4 29,9 29,7 29,8 29,9 31,6 30,7 42
Dinamarca 30,5 33,6 32,1 35,0 46,5 40,7 36,7 45,9 41,2 34,7 48,0 41,2 40
Eslovaquia 11,2 10,1 10,6 15,5 19,8 17,6 18,2 26,2 22,1 19,6 27,4 23,4 40
Espanha 27,9 30,4 29,2 34,3 44,9 39,4 35,7 45,9 40,6 36,3 45,0 40,6 44
Finlandia 32,9 47,9 40,3 36,6 55,5 45,9 37,7 54,0 45,7 37,1 55,0 46,0 42
Franca 25,8 29,0 27,4 39,0 47,4 43,2 39,3 47,6 43,5 39,1 47,6 43,4 50
Grécia 23,9 26,9 25,4 24,0 29,1 26,5 25,7 31,4 28,4 26,2 31,7 28,9 32
Hungria 12,5 17,1 14,8 19,0 28,8 23,9 21,0 30,7 25,7 23,2 33,4 28,1 30,3
Irlanda 25,8 29,2 27,5 42,9 54,8 48,9 44,4 55,3 49,9 42,8 55,8 49,4 60
Itdlia 10,8 12,5 11,6 15,0 23,0 19,0 15,5 24,2 19,8 15,9 24,7 20,3 26
Polénia 10,4 14,6 12,5 27,3 38,4 32,8 29,8 40,8 35,3 30,3 43,5 36,9 45
Portugal 9,0 13,5 11,3 17,5 24,8 21,1 17,7 29,4 23,5 21,7 30,5 26,1 40
Reino Unido 30,7 27,4 29,0 40,7 42,3 41,5 40,9 45,1 43,0 43,0 48,6 45,8 40
Roménia 9,0 8,9 8,9 15,2 18,5 16,8 16,7 19,6 18,1 19,7 21,0 20,4 26,7

Fonte: Eurostat (database). Atualizagdo 06.06.12.
Extraida em 12.11.12.

Tabela 4.3.16. Diplomados (N2) por subsistema de ensino e natureza institucional

Universitario 19 466 37 391 38323 44 059
Publico Politécnico 19 151 20 037 19 768 21249
Total 38 617 57 428 58 091 65 308
Universitario 12 229 11 457 12 333 13 336
Privado Politécnico 10 294 7 682 8185 8485
Total 22523 19 139 20518 21821

Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados
do Ensino Superior. DGEEC-MEC, 2012
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E na area de Ciéncias Sociais, Comércio e Direito que
se concentra a maior percentagem de diplomados
em 2010/11 (30%), seguida da area de Saude e
Protecdo Social (20,4%) e de Engenharia, IndUstrias
Transformadoras e Construgdo (17,6%). A area de
Educagdo apresenta uma recuperagdo assinaldvel
face a 2008/09, com mais 3 032 diplomados (Tabela
4.3.17).

2008/09,
licenciatura apresenta uma

Na comparagdo com verifica-se
que o grau de
variagdo negativa de 7,5%, enquanto os graus
de mestrado e de doutoramento registam um
crescimento de 37,2% e 26,9% respetivamente.
A diplomagdo em “outras formagdes” ndo
conferentes de grau, que incluem a realizagdo
de complementos de formacdo, especializagdo

pos-bacharelato, especializagdo pods-licenciatura,
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diplomas de especializagdo em cursos de mestrado
e de doutoramento ndo conferentes de grau, regista
um aumento de 8 414 diplomados, correspondendo
a 13,6% do total de diplomados em 2010/11.
Também face a 2008/09, o niumero de mulheres
diplomadas com os graus de mestrado e de
doutoramento sobe, passando a representar 60% e
54,9%, respetivamente, do total de diplomados com
aqueles graus em 2010/11 (Figura 4.3.6).

De realcar que o sistema de Ensino Superior em
2010/11 formou mais de 1 600 diplomados com o
grau de doutor.



Tabela 4.3.17. Diplomados (N2) por drea de educac¢do e formacdo

Educagéo 12 054 4716 6 801 7 748
Artes e Humanidades 4859 6317 6 458 7 052
Ciéncias Sociais, Comércio e Direito 19 477 22 487 23 012 26 128
Ciéncias, Matematica e Informatica 3424 5352 5139 6 064
Engenharia, Industrias Transformadoras e Construgdo 7 143 15018 14 412 15377
Agricultura 1389 1471 1259 1408
Saude e Protegdo Social 10 192 16 224 16 387 17 793
Servigos 2 602 4982 5141 5559

Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados
do Ensino Superior. DGEEC-MEC, 2012.

Figura 4.3.6. Diplomados (N2) por grau de formacgdo e sexo

35000
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25000
20000
15000
10000 —
5000
0
H M H M H M H M
2000/01 2008/09 2009/10 2010/11
M Licenciatura ® 17 299 31692 22968 32734 21295 32304 20984 30523
[ Mestrado @ 1067 1140 6662 9489 8215 11329 8862 13291
[l Doutoramento 309 276 597 670 621 793 725 883
I outras ® 1417 7940 958 2489 1223 2829 3970 7891
Nota: (1) “Licenciatura” inclui inscritos em bacharelato, licenciatura, Fonte: Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e Diplomados
licenciatura-12 ciclo, licenciatura (parte terminal) + CESE. do Ensino Superior. DGEEC-MEC, 2012.
(2) “Mestrado” inclui mestrado integrado, mestrado-22 ciclo
e mestrado

(3) “Outras” inclui Complemento de formagdo, especializagdo
pds-bacharelato, especializagdo pos-licenciatura, diploma
de especializacéo — curso de mestrado e diploma
de especializacdo — curso de doutoramento.
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Emprego de diplomados

Através da Tabela 4.3.18. verifica-se que a evolugdo
da taxa média de emprego de diplomados no grupo
etario dos 25-64 anos nos paises da UE diminuiu em
relagdo ao valor apurado em 2000 (84%), situando-
-se em 83,7% em 2011. De facto, na maioria dos
paises, a taxa de emprego de diplomados diminuiu
relativamente a que se registava em 2000, como
é o caso de Portugal, Irlanda, Eslovaquia e Reino
Unido em que a redugdo foi superior a 4 pontos
percentuais. Em paises como a Alemanha, Franca
e Roménia verificou-se a situacdo inversa, com
aumento das respetivas taxas de emprego, embora
muito discretos nos casos destes dois ultimos
paises. A Alemanha surge como o pais cuja taxa
de emprego de diplomados mais aumentou, mais
4,8 pp relativamente a 2000.

Portugal regista a maior diminuicdo na taxa de
emprego de diplomados quando comparada a
situacdo existente em 2000, tendéncia que tende a
agravar-se nos dois Ultimos anos, segundo os dados
comparativos existentes. Mantém-se, contudo,
préximo da taxa média europeia com 83,4% de
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diplomados empregados. De referir que este
indicador relativo a taxa de emprego representa o
numero de pessoas que estdo empregadas dos 25
aos 64 anos de idade em percentagem do total da
populacdo da mesma idade e com 0 mesmo nivel de
educacao.

Na Tabela 4.3.19. apresentam-se os dados relativos
a taxa de desemprego de diplomados com Ensino
Superior no grupo etario dos 25 aos 64 anos
na UE27. Na média europeia, o desemprego de
diplomados aumentou 0.5 pp relativamente a
2000, registando-se na Grécia, Irlanda e Portugal os
valores mais elevados (5,5pp). Apenas a Alemanha
(menos 1,9%) e a Roménia (menos 0,4%) diminuem
as suas taxas de desemprego relativamente aos
valores observados em 2000.



Tabela 4.3.18. Taxa de emprego dos diplomados com Ensino Superior (CITE 5-6)
no grupo etdrio 25-64 anos, na UE27

UE27 87,8 79,8 84,0 87,9 81,0 84,3 87,4 80,6 83,9 87,4 80,4 83,7
Alemanha 86,4 77,9 83,1 89,7 82,2 86,4 90,1 82,8 86,9 90,1 84,0 87,9
Dinamarca 90,6 86,4 88,4 88,7 85,3 86,8 87,5 84,3 85,7 87,5 83,9 85,8
Eslovéquia 89,2 83,2 86,3 89,5 77,7 83,2 88,1 77,5 82,2 88,1 77,0 81,6
Espanha 86,9 72,5 80,0 84,6 77,8 81,1 83,1 76,5 79,7 83,1 75,8 78,9
Finlandia 87,5 81,8 84,4 86,9 82,6 84,4 86,8 82,1 84,1 86,8 82,2 84,3
Franga 87,2 79,4 83,2 86,8 80,7 83,5 86,9 80,9 83,6 86,9 81,0 83,8
Grécia 86,8 75,6 81,7 87,3 77,7 82,5 84,8 75,3 80,0 84,8 70,1 75,1
Hungria 87,2 77,6 82,2 83,7 75,1 78,8 83,1 75,2 78,6 83,1 75,2 79,3
Irlanda 93,5 81,7 87,5 86,3 78,8 82,2 84,7 78,5 81,3 84,7 77,6 80,8
Italia 88,1 74,7 81,6 84,9 74,7 79,2 84,2 73,6 78,3 84,2 74,3 79,0
Poldnia 87,4 82,5 84,7 89,9 82,1 85,3 88,8 81,9 84,8 88,8 81,7 84,7
Portugal 93,0 89,2 90,8 87,6 86,1 86,7 85,9 85,1 85,4 85,9 83,3 83,4
Reino Unido 90,2 85,1 87,8 88,7 82,1 85,3 88,6 81,7 85,1 88,6 79,8 83,7®
Roménia 85,2 83,6 84,5 86,5 85,4 86,0 86,0 84,5 85,3 86,0 84,1 85,3
b = quebra na série Fonte: Eurostat. Atualizagdo de 18.10.12.

Extraida em 12.11.12

Tabela 4.3.19. Taxa de desemprego de diplomados com Ensino Superior (CITE 5-6)
no grupo etario dos 25-64 anos, na UE27

UE27 3,8 5,3 4,5 4,3 4,7 4,5 4,7 4,7 4,9 4,7 5,4 5,0
Alemanha 3,8 51 4,3 3,2 3,7 3,4 3,0 3,7 3,1 2,3 2,7 2,4
Dinamarca 2,7 2,6 2,6 4,1 3,4 3,7 5,1 3,4 4,6 4,7 5,3 5,0
Eslovaquia 4,6 3,4 4,1 3,1 3,6 3,4 51 3,6 4,9 4,5 5,9 5,2
Espanha 5,9 12,9 9,1 8,3 9,6 9,0 9,6 9,6 10,5 10,7 12,6 11,7
Finlandia 4,0 5,6 4,9 4,0 4,1 4,0 4,6 4,1 4,4 4,3 3,7 4,0
Franga 4,6 5,6 51 4,9 5,1 5,0 4,8 5,1 4,9 4,6 5,1 4,9
Grécia 4,8 10,5 7,3 4,9 8,5 6,6 6,6 8,5 8,7 10,1 15,6 12,8
Hungria 1,4 1,1 1,2 8,5 3,5 3,5 4,5 3,5 4,1 8,9 3,9 3,9
Irlanda 1,5 1,8 1,6 7,2 5,2 6,2 8,0 5,2 6,9 7,9 6,3 7,1
Italia 4,0 8,1 5,9 4,0 6,1 51 4,4 6,1 5,6 3,9 6,3 5,2
Polénia 4,9 5,0 4,9 3,4 3,8 3,6 4,0 3,8 4,2 3,9 5,0 4,5
Portugal n.d. n.d. 2,5W 5,8 5,4 5,6 5,5 5,4 6,3 9,1 7,3 8,0
Reino Unido 2,3 2,1 2,2 3,7 2,7 3,2 3,8 2,7 3,4 3,9 3,6 3,70
Roménia 4,2 2,5 3,4 3,5 2,9 8,2 4,3 2,9 4,1 3,8 3,9 3,8
b = quebra na série; Fonte: Eurostat. Atualizagdo de 17.09.2012.
u = pouco fiavel Extraida em 20.09.2012.
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Os dados relativos ao desemprego de diplomados
em Portugal, referenciados a dezembro de 2011,
apontam para uma taxa de desemprego de 10,7%
entre a populagdo ativa com habilitagdo superior,
sendo no grupo etdrio dos 25-34 anos que se
concentram perto de 50% dos desempregados com
este nivel de ensino (Tabela 4.3.20.). Neste grupo
etario, sdo os habilitados com grau de licenciado
que registam o valor mais elevado de desemprego
(90,1%), situagcdo que perdura no grupo etario
dos 35-54 anos. Na distribuicdo da situacdo de
desemprego por niveis de formagdo encontram-se
os seguintes valores: bacharel — 6,6%; licenciado
— 87,3%; mestre — 5,9%; doutor — 0,2%. A taxa
de desemprego feminino é superior em 6.4 pp a
registada para os homens (Tabela 4.3.21.).

198 Ensino Superior

A evolucdo do desemprego por areas de estudo
e formagcdo mostra que nos ultimos trés anos
foram os diplomados da area da Educagdo que
registaram maior agravamento da sua situacdo,
tendo aumentado em 6,5 pp a sua taxa de
desemprego. Embora apenas de 0,8 pp, a area de
Ciéncias, Matematica e Informatica também regista
agravamento. Neste periodo, a taxa de desemprego
entre as pessoas com habilitagdo superior cresceu
39,5% (Figura 4.3.7. e Tabela 4.3.d.| AE).



Tabela 4.3.20. Desempregados (N2 e %) com habilitagdo superior, por sexo.
Continente, dezembro de 2011

Homens 273877 7,3%

Mulheres 302 506 13,7%

Fonte: Instituto de Emprego e Formagéao Profissional, I. P.; Estatisticas
do Ensino Superior produzidas pelo GPEARI. Caracterizagdo dos
desempregados registados com habilitagdo superior

— dezembro de 2011 (versdo compactada).

Tabela 4.3.21. Desempregados (N2 e %) com habilitagdo superior por grau e grupo etario.
Continente, dezembro de 2011

Bacharel 0,5% 17,8% 67,4% 14,2%
Licenciado 15,8% 49,4% 31,7% 3,1%
Mestre 20,4% 59,2% 18,5% 1,8%
Doutor 0,0% 27,0% 61,9% 11,1%

Fonte: Instituto do Emprego e Formagdo Profissional, I.P

Figura 4.3.7. Evolugdo dos desempregados (%)com habilitagdo superior,
por areas de estudo. Continente
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Fonte: Caracterizagdo dos desempregados registados com habilitacéo superior
— dezembro 2011. [Total de registos com indica¢do de par
estabelecimento/curso]. IEFP/GPEARI-MEC, 2012
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Relativamente a distribui¢do por tempo de inscrigao,
verifica-se que perto de 70% dos diplomados
estiveram até 6 meses a aguardar colocagdo em
2011. Relativamente ao total de desempregados,
5,1% dos diplomados encontravam-se ha 24 meses
ou mais inscritos nos centros de emprego (Tabela
4.3.22.).

Acresce que 80,2% dos diplomados desempregados
procuravam colocagdo num novo emprego. (Tabela
4.3.23.). Relativamente ao total da populacdo
desempregada, verifica-se que a percentagem
de pessoas com habilitagdo superior a procura de
primeiro emprego é significativamente superior
aquela (19,8% contra 7,5%).
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A distribuicdo regional mostra que é na regido norte
gue se concentra o valor mais alto de desemprego
de diplomados, seguindo-se a regido de Lisboa
(Tabela 4.3.24).



Tabela 4.3.22. Desempregados (N2 e %) por tempo de inscrigdo.
Continente, dezembro de 2010 e dezembro de 2011

Ne % Ne % Ne % Ne %
< 3 meses 126 324 24,3% 170 049 29,5% 13 232 27,3% 19 207 31,2%
3 a <6 meses 74 554 14,3% 92 489 16,0% 12 624 26,0% 17 625 28,6%
6 a <12 meses 101 106 19,4% 95961 16,6% 9036 18,6% 9344 15,2%
12 a < 24 meses 118 864 22,9% 102 903 17,9% 8734 18,0% 9 455 15,4%
> 24 meses 99 040 19,1% 114 981 19,9% 4 896 10,1% 5911 9,6%

Fonte: Instituto do Emprego e Formagdo Profissional, I.P.;

Estatisticas do Ensino Superior produzidas pelo GPEARI. Caracterizagdo
dos desempregados registados com habilitagdo superior,

dezembro 2010 e dezembro de 2011.

Tabela 4.3.23. Desempregados registados (N2 e %) por situacio de procura de emprego.
Continente, dezembro de 2011

Primeiro emprego 7,5% 19,8%
Novo emprego 92,5% 80,2%

Fonte: Instituto do Emprego e Formagao Profissional, I.P.

Tabela 4.3.24. Desempregados (N2 e %) registados por NUT Il. Continente, dezembro 2011

Norte 254 514 44,2% 39,3%
Centro 109 809 19,1% 22,9%
Lisboa 141 448 24,5% 28,3%

Alentejo 38 954 6,8% 5,9%

Algarve 31658 5,5% 3,7%

Fonte: Instituto do Emprego e Formagao Profissional, I.P.
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4.4. Docentes

A adequacdo do pessoal docente das instituicdes
de Ensino Superior as regras definidas nos novos
estatutos das carreiras docentes universitaria e
politécnica, aprovados em 2009, tem-se vindo a
processar progressivamente.

O ordenamento juridico da carreira docente
universitaria definiu o doutoramento como grau
de entrada e a obrigatoriedade de concursos
internacionais para professores, com juris
maioritariamente externos a instituicdo. Na carreira
docente politécnica passou a ser exigido o titulo de
especialista ou, em alternativa, o grau de doutor,
para acesso a carreira, sendo a selecdo realizada
por concurso, com juris compostos igualmente por
membros externos as proprias instituicdes.

Em 2010/11 erelativamente ao ano anterior, regista-
se um crescimento de cerca de 5,1% do numero total
de docentes no Ensino Superior. Este crescimento
verifica-se, quer no ensino publico, quer no privado,
especialmente no ensino universitario. Comparando
com o inicio da década, o crescimento é de 6,5% no
total de docentes (Figura 4.4.1. e Tabela 4.4.a.| AE).
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O pessoal docente do Ensino Superior é na sua
maioria do sexo masculino e concentra-se no
grupo etario dos 30-49 anos, o qual em 2010/11
representava 62,3% dos professores em exercicio
de fungdes nos sectores publico e privado (Tabela
4.4.b.|AE). No ensino universitario publico nota-se,
porém, um aumento de docentes com idade entre
os 40-59 anos, 0s quais representam ja 63,7% dos
docentes mas, simultaneamente, cresce em 32,2%
o numero de docentes com idade inferior a 30 anos,
relativamente ao ano transato, o que representa um
esforgo significativo no rejuvenescimento do corpo
docente destas instituicGes (Figuras 4.4.2. e 4.4.3.).



Figura 4.4.1. Docentes do Ensino Superior por subsistema de ensino e natureza institucional
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Fonte: Inquérito ao Registo Biogrdfico de Docentes
do Ensino Superior, MEC, 2012.
Figura 4.4.2. Docentes (%) por grupo etario, natureza institucional e subsistema de ensino
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Figura 4.4.3. Docentes do Ensino Superior (N2) com menos de 30 e mais de 50 anos.
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Fonte: Inquérito ao Registo Biogrdfico de Docentes
do Ensino Superior, MEC, 2012.
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No que diz respeito a evolugdo da sua qualificacdo
académica, tem vindo a consolidar-se atendéncia de
aumento dos doutorados nos dois subsistemas e em
ambos os sectores, publico e privado. Relativamente
a 2001, o crescimento de doutorados é de 77,2%,
0s quais representavam ja, em 20010/11, 44% do
total de docentes em exercicio de fungdes em todo
o sistema, quando no principio da década eram
apenas 26,5%. Em relagdo ao ano anterior, observa-
se um aumento ligeiro do nimero de mestres em
exercicio de fungdes (mais 601) e uma diminui¢do
muito reduzida dos licenciados (menos 86). (Figura
4.4.4, e Tabela 4.4.c.| AE).

Neste dominio, é de assinalar o crescimento da
formagdo avangada de recursos humanos, apoiada
pela Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia através
da atribuicdo de bolsas para a realizagdo de
doutoramento, tendo o seu niumero praticamente
triplicado relativamente a 2000 (Tabela 4.4.1.).
Também as bolsas de pds-doutoramento,
destinadas a doutorados para realizarem trabalhos
de investigagdo muito tém contribuido para a
crescente qualificagdo do pessoal docente das
instituicGes de Ensino Superior (Tabela 4.4.2.).
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Igualmente, a partir de 2008, a contratagdo de cerca
de 1 200 investigadores doutorados, dos quais cerca
de 4,1% de nacionalidade estrangeira, veio reforgar
a capacidade das instituicGes de Ensino Superior
em atividades ligadas a investigacdo e aumentar a
sua competitividade internacional. O investimento
feito na atribuicdo de bolsas de pés-doutoramento,
cujo numero praticamente quintuplicou em
relagdo a 2000, constitui um forte incentivo ao
desenvolvimento da investigagcdo nas instituicGes

de Ensino Superior.



Figura 4.4.4. Docentes (N2) por habilitagdo académica e subsistema de ensino
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Fonte: Inquérito ao Registo Biogrdfico de Docentes
do Ensino Superior, MEC, 2012.

Tabela 4.4.1. Bolsas (N2) de doutoramento em execugdo em Portugal, no estrangeiro ou mistas

Estrangeiro

Mistas

Portugal

Fonte: Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia,
Conselho Diretivo, a data de 29 de fevereiro de 2012.

Tabela 4.4.2. Bolsas (N2) de pds-doutoramento em execug¢do em Portugal, no estrangeiro ou mistas

Estrangeiro

Mistas

Portugal

Fonte: Fundagdo para a Ciéncia e a Tecnologia,
Conselho Diretivo, a data de 24 de julho de 2012.
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Contudo, a internacionaliza¢do do sistema de
Ensino Superior portugués, tendo por referéncia o
numero de docentes de nacionalidade estrangeira a
lecionarem nas instituicdes do pais, ndo ultrapassa
os 4%. Neste ambito, deve-se salientar o aumento
de perto de um ponto percentual entre 2008 e
2010, registado nos ensinos publico e privado, bem
como o forte impacto das parcerias académicas e
cientificas internacionais estabelecidas (Tabela

4.4.3. e Tabela 4.4.d.| AE)

Devem ser referidas as parcerias no ambito do
programa MIT-Portugal, que inclui os eixos de
investigacdo em sistemas sustentaveis de energia
e transportes, engenharia de células estaminais
e novos materiais e produtos para aplicagdo
na mobilidade elétrica e em novos dispositivos
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médicos; os programas CMU-Portugal e Fraunhofer-
Portugal, na area das tecnologias de informacdo e
comunicagao; o programa UT Austin-Portugal, na
area média digital interativa; e o programa Harvard
Medical School — Portugal, na drea da Saude. Estas
parcerias envolvem a participacdo de docentes
e investigadores nacionais e estrangeiros, tendo
dado origem a diversos cursos de mestrado e de
doutoramento enquadrados em linhas de I1&D.



Tabela 4.4.3. Docentes (N2) de nacionalidade portuguesa e estrangeira por tipo de ensino

Portuguesa
Universitario .

Estrangeira 537 621 700 792

Portuguesa 9678 10 060 10 059 10 639
Politécnico )

Estrangeira 163 202 230 265

Portuguesa 7 136 6243 6 569 6 871
Universitario .

Estrangeira 288 236 330 324

Portuguesa 3893 4058 4084 4297
Politécnico .

Estrangeira

Fonte: Inquérito ao Registo Biogrdfico de Docentes
do Ensino Superior. DGEEC-MEC, 2012.
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4.5. Apoios sociais aos estudantes

Bolsas de estudo

As bolsas de estudo sdo uma prestagdao pecunidria
anual para comparticipagdo nos encargos com
a frequéncia de um curso ou com a realizacdo de
um estagio profissional de caracter obrigatorio,
atribuidas a fundo perdido e no respetivo ano letivo
a estudantes carenciados. A bolsa de estudo
anual corresponde a um ano letivo completo e
compreende dez prestagdes mensais. As condigdes
de atribuicdo de bolsa de estudo encontram-se
definidas em Regulamento (Despacho n? 8442-
A/2012, de 22 de junho).

A evolugdo do numero de bolseiros do Ensino
Superioraolongo dadécada(2000a2010) apresenta
um crescimento significativo da ordem dos 33,7%
Tabela 4.5.1.). Em 2010, o total de bolseiros foi
de perto de 75 000, representando cerca de
20% dos alunos inscritos naquele ano. Porém, os
dados relativos a 2011 mostram uma retragdo do
numero de bolseiros, com uma diminui¢cdo de 7 085
estudantes abrangidos, o que corresponde a menos
2.4 pp face ao ano transato (Tabela 4.5.2.).

Empréstimos com garantia mutua

Por outro lado, o sistema de concessdo de
empréstimos com garantia mutua, criado em 2007
e contratualizado com as instituicdes de crédito,
tem vindo a ter uma procura crescente (Tabela
4.5.3.). Em 2010/11 encontravam-se celebrados
15 799 contratos de empréstimo a estudantes,
representando um aumento de 40,3% em relagdo ao
ano anterior. A interrupcdo da linha de crédito em
2011, sé retomada em janeiro de 2012, levou a uma
diminui¢do expressiva de empréstimos concedidos,
tendo totalizado apenas 1 951 novos contratos
celebrados. O valor total do crédito contratado até
a0 42 trimestre de 2012 ultrapassou os 202 milhGes
de euros, tendo sido ja utilizado cerca de 68% do
valor contratado.
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Para além dos empréstimos concedidos no
guadro do sistema nacional de garantia mutua,
0s quais representam 66,7% dos empréstimos
bancérios a estudantes (Cerdeira, 2012), varias
instituicGes bancarias tém linhas préprias para
apoio a realizagdo de estudos no Ensino Superior.
Em média, o valor do empréstimo é de 9851 € por
contrato. O niumero de estudantes que solicitaram
empréstimos representava 4,9% do total de alunos
inscritos em 2010/11.

Enquanto sistema que facilita a diversificagdo das
fontes de rendimento dos estudantes e promove a
sua autonomia, estes empréstimos sdo cumulaveis
com outros subsidios publicos e desempenham um
papel complementar em relagdo a bolsas de estudo
atribuidas através do sistema de agdo social direta.
Contudo, menos de um tergo dos estudantes que
contrairam empréstimos beneficia de bolsas de
estudo.



Tabela 4.5.1. Bolseiros do Ensino Superior por natureza institucional

2000 56 046 44994 11052
2008 73493 61361 12132
2009 73063 62 290 10773
2010 74 935 62 304 12631
2011 67 850 58 089 9761

Fonte: PORDATA. Atualizagdo de 09.04.2012

Tabela 4.5.2. Bolseiros (%) relativamente ao total de inscritos no Ensino Superior,
por natureza institucional

2000 15,0 17,6 9,3
2008 19,5 21,6 13,1
2009 19,6 22,1 11,9
2010 19,5 21,2 14,1
2011 17,1 18,9 11,1

Fonte: PORDATA. Atualizagdo de 09.04.2012

Tabela 4.5.3. Evolug¢do cumulativa de empréstimos a estudantes com garantia matua

2007/08 3302 36 513 696€ 32 746 862€ 1539932€ 4,22%
2008/09 3886 44 097 135€ 37726 563€ 1000 775€ 2,27%
2009/10 4074 47 147 583€ 35209 577€ 283 226€ 0,60%
2010/11 4537 52102 335€ 26 493 329€ 60 857€ 0,12%
2011/12 1951 22561 214€ 5565 983€ - -
Total 17 750 202 421 962€ 137742 314€ 2884 790€ 1,43%

Fonte: SPGM - Sociedade de Investimento, 2012.

Estado da Educagédo 2012 Autonomia e Descentralizagdo 209



4.6. Financiamento

Acdo Social Escolar direta

No sentido de melhorar as condi¢bes de acesso de
estudantes economicamente carenciados e, desse
modo, alargar a base social do Ensino Superior e
promover a equidade do sistema, a despesa publica
com a agdo social escolar direta constitui uma
medida fundamental.

Deve-se assinalar que a despesa anual no apoio
social direto em bolsas de estudo (Tabela 4.6.1.)
aumentou cerca de 70% entre 2006 e 2010,
totalizando 160 milhGes de euros em 2010, sendo
62 milhdes de euros (39%) assegurados por verbas
do Fundo Social Europeu. Em 2011, assiste-se a
um decréscimo muito significativo da despesa com
bolseiros do Ensino Superior, da ordem de 20%
(menos 30 milhdes de euros).

Em 2012, a verba or¢amentada para o Fundo de
Acdo Social foide 116, 5 milhGes de euros, reduzindo
mais de 46 milhGes de euros as verbas disponiveis
par apoio a estudantes face a 2010.
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Receitas das institui¢des do Ensino Superior publico

Globalmente, as receitas totais das institui¢Ges
de Ensino Superior publico e do financiamento da
acdo social representavam 1,19% do PIB em 2011
(Tabela 4.6.2.).

Apesar do valor do financiamento direto do Estado
ter sido reforcado em 100 milhGes de Euros em
2010, no ambito do Contrato de Confianca celebrado
com as instituicOes, importa referir que a subida da
contribuicdo para a Caixa Geral de Aposentagdes
(21%), cumulativamente com os aumentos salariais
negociados pelo Governo, implicaram uma reducao
de 28% nos orcamentos de funcionamento das
instituicGes, gerando constrangimentos dificeis
de ultrapassar. Em 2011, as instituicdes de Ensino
Superior tiveram uma reduc¢do das suas receitas de
79 milhdes de euros.

A reintroducgdo de um processo de contratualizagdo
entre o Estado e as institui¢cGes de Ensino Superior,
com base numa formula de financiamento, seria
desejavel, de modo a diminuir a incerteza na
governacdo e administragcdo das instituicOes e
facilitar o planeamento das suas atividades.

Verifica-se a diversificacdo das receitas provenientes
do financiamento de atividades de I&D e das
propinas pagas pelos estudantes em todos os ciclos
de estudos que frequentam. O financiamento
publico para acgdo social indireta (cantinas,
residéncias e outros servigos sociais) diminuiu de 42
milhGes de Euros em 2005 para 38 milhGes de Euros

em 2010.



Tabela 4.6.1. Orgcamento e despesa executada com os apoios sociais diretos
a estudantes (milhGes de Euros)

e
1.1 Fundos Nacionais 112 78 81 92 85 44
1.2 Fundos Europeus (FSE) 0 45 45 45 62 97

2. Total da despesa anual executada 95 117 130 142 160 130
2.1 Fundos Nacionais 95 73 84 112 98 50
2.2 Fundos Europeus (FSE) 0 44 46 30 62 80

Fonte: Diregdo-Geral de Planeamento e Gestdo
Financeira. MEC, 2012

Tabela 4.6.2. Receitas das institui¢des de Ensino Superior publico e financiamento
da acdo social (milhdes de Euros)

1.1. Receitas das institui¢des de Ensino Superior publico, 1418 1 446 1421 1468 1500 1609 1534
n&o incluindo ag&o social
1.1.1. Financiamento direto do Estado 1067 1130 1086 1134 1170 1299 1146
(orgamento de funcionamento)
1.1.2. Financiamento para infraestruturas 43 27 25 24 43 19 17
1.1.3 Financiamento I&D e outras receitas (publicas
e privadas, incluindo fundos comunitarios) @ 308 289 810 310 287 291 371
1.2. Financiamento para agdo social indireta %8 9 97 97 % 9 9
(cantinas, residéncias e outros servigos)
1.2.1. Financiamento do Estado 42 42 41 38 38 38 38
1.2.2. Outras receitas 56 50 56 59 52 54 54
1.3. Propinas pagas pelos estudantes® 187 212 234 257 278 283 279
1. Receita total das instituigdes de Ensino Superior ptblico
(1.1+1.2+1.3) 1703 1750 1752 1822 1868 1984 1905
2. Financiamento do Estado para bolsas de agdo social ) | 95 | 95 | 117 | 130 | 142 | 160 | 130
% (1+2) / PIB®) [ 117 | 115 | 110 | 113 | 120 | 124 | 120
Notas: (1) inclui estimativa de receitas das Fundacdes; Fonte: Diregdo-Geral de Planeamento
(2) inclui 12 ciclo, 22 ciclo e doutoramentos; e Gestdo Financeira. MEC, 2012

(3) inclui financiamento FCT e fundos comunitarios;

(4) inclui estudantes de instituicées de Ensino Superior publico e privado;
(5) Fonte PIB: INE/Banco de Portugal; GPEARI-MCTES.

* provisorio.

Adultos de 30-34 anos com Ensino Superior 240%
Média UE, 2011 34,6%
Portugal , 2011 26,1%
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Financiamento
da Educacao

5.1. Despesas de educacao no contexto da UE27

O indicador “Despesa anual de educagdo por aluno/
estudante em instituicdes publicas e privadas,
ponderada de acordo com o PIB per capita”*
relaciona os recursos dirigidos para a educagdao com
o bem-estar econémico geral de um pais.

Ndo é possivel apresentar dados comparativos
deste indicador relativamente aos ultimos anos
em analise (2010 e seguintes). E de sublinhar que
em Portugal se verifica um decréscimo brusco nas
despesas destinadas a educagdo a partir daquela
data (Figura 5.2.2.).
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Durante a primeira parte do periodo em estudo
(2001-2009), a percentagem anual do PIB per
capita destinada a educagdo, em Portugal,
quando comparado com o valor médio da UE27,
foi sempre superior nos anos em analise, com
excec¢do do ano de 2008 em que registou menos
0,3pp. A despesa por aluno nas instituigcOes
publicas e privadas em Portugal, no periodo em
apreco, equivale a valores superiores a um quarto
do valor do PIB per capita portugués (Tabela
5.1.a.| AE).



O indicador relativo a “despesa média anual de

educagdo por aluno, expressa em EUR PPC (Euro
em Paridade de Poder de Compra)”, nos ensinos
publico e privado, entre 2005 e 2009, por nivel de
ensino (CITE 1, CITE 2-4 e CITE 5-6) é apresentado
na Figura 5.1.1. e na Tabela 5.1.b.| AE, comparando

a situacdo de alguns paises da UE27.

Assim, em 2009, os paises que apresentam o custo/
aluno mais elevado no CITE 1 s3o a Dinamarca e
o Reino Unido, com valores superiores a média
da UE27 em +53,3pp e +28,8pp, respetivamente,

enquanto Portugal regista 29,2pp abaixo daquela
média e um decréscimo de 3,5pp relativamente

ao ano anterior (2008).

No nivel CITE 2-4, em 2009, a Dinamarca e a
Franca sdo os paises que apresentam custos
médios por aluno mais elevados, respetivamente
mais 25,2pp e mais 21pp acima da média
da UE27. Neste nivel, o custo aluno/ano em
Portugal é inferior a média da UE27 em 9,1pp,
apresentando uma redugdo de 8,9pp em relagdo
ao ano anterior.
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No que se refere ao CITE 5-6 assinala-se um
conjunto de paises em que o custo aluno/ano é
superior a3 média da UE27: Dinamarca (+51,3pp);
Finlandia (+35,1pp); Reino Unido (+32,4pp). No
caso de Portugal, o valor apresentado é inferior
em 22,7pp a média da UE27, o que corresponde
a menos 0,5pp que no ano de 2008. Refira-se,

ainda, que os paises com custos aluno/ano mais
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abaixo daquela média sdo a Poldnia (-46,5pp) e
a Eslovaquia (-45,5pp), enquanto a Dinamarca
apresenta (desde 2007) o custo/aluno mais

elevado e mais acima da média da Unido.

Entre 2005 e 2009, o custo médio aluno/ano da
UE27 cresceu em todos os niveis de ensino: 21,9pp
no CITE 1; 12,2pp no CITE2-4 e 11,1pp no CITE 5-6.



Figura 5.1.1. Despesa anual em educacgéo por aluno/estudante (em EUR PPC), por nivel de ensino,
UE27 e Portugal. Publico e Privado
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9243,7

7 150,0

Fonte: Expenditure on public and private educational
institutions [educ_fitotin]. Eurostat (database)



Evolucdo das despesas

As despesas do Estado em educagdo, em termos
de execug¢do orgamental em percentagem do PIB
(Figura 5.2.1.), revelam um decréscimo continuo
entre 2002 (5,2%) e 2007 (4,3%). Em 2009 regista-
-se um crescimento de 0,7pp, que se mantém em
2010, sendo a execugdo orgamental desses dois
anos de 5% do PIB*. Entre 2010 e 2011, reconhece-
se um decréscimo de 0,4pp, sendo que o valor de
2011 é preliminar.

A progressdo temporal destas despesas, em milhdes
de euros, segue idéntica tendéncia (Figura 5.2.2.),
atingindo um maximo de 8559,2 milhdes de euros,
em 2010. Verifica-se, no entanto, um decréscimo
acentuado de 22,6pp, entre 2010 e 2012.

1 Sintese da Execugdo Or¢amental de janeiro/2013. DGO/MFAP

218 Financiamento da Educacéo

Em 2012, de acordo com a classificagdo funcional*,
a despesa da subfun¢do “Educacao” teve um
peso de 13,6% no conjunto das Fungdes sociais*
(30 170,2 milhdes de Euros), tendo sido de 16,2%
no conjunto daquelas fungdes (28 862,0 milhdes de
Euros) em 20112,

Tendo em conta a despesa total por fungdo (COFOG)
das Administragdes Publicas, as despesas do Estado
com a educagdo (Figura 5.2.3.) mostram alguma
oscilagdo na década 2001-2010, verificando-se
um decréscimo mais acentuado a partir de 2007.
No entanto, é de assinalar o ano de 2011 (valor
provisério) com a mais baixa percentagem da
despesa total (12,7%) ou seja -0,9pp que no ano
precedente.



Milhées de Euros
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Figura 5.2.1. Despesas do Estado em educagdo: execugdo orcamental em % do PIB
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Figura 5.2.3. Despesa com a educa¢do em % da despesa total das Administracdes Publicas (1),
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2011 12.7%
2010 13.6%
2009 13.5%
2008 13.9%
2007 13.8%
2006 14.9%
2005 15.0%
2004 15.1%
2003 15.1%
2002 15.8%
2001 15.3%
l T T T T T T T T |
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18

[ % da Despesa Publica Total

Fonte: Despesa Publica por Fungées (COFOG),
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Dados provisérios em 2011. Ultima actualizagdo: 2012-12-28
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Orgamento de Funcionamento e Investimento

Orgcamento por tipo de despesas - Continente
O orgamento do ME é apresentado por tipo de
despesa na Figura 5.2.4.

As Despesas de Pessoal tém, ao logo dos anos em
analise, um peso muito significativo, representando
em 2001 83,39% do Orgamento do ME e nos trés
ultimos anos (2009 a 2011), 71,75%, 77% e 76,45%,

respetivamente.

Em 2010, o crescimento registado neste tipo de
despesa, face ao ano anterior, resulta do aumento
da contribuicdo da entidade patronal para a Caixa
Geral de Aposentagdes, que passou de 7,5% para
15%.

Entre 2010 e 2011, as despesas de pessoal
decrescem em -451.786.556€, na sequéncia da
reducdo remuneratéria (a partir de janeiro de 2011)
dos totais iliquidos mensais de valor superior a
1 500 €, determinada pelo artigo 19.2 da LOE 2011.
No mesmo periodo, é ainda de assinalar o
crescimento negativo do PIDDAC* / Investimento
no valor de -61,9pp e o decréscimo de 7,6pp no

orcamento do ME por tipo de despesas.
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Orcamento por tipo de despesas - RegiGo
Autonoma dos Agores

O orgamento por tipo de despesa na RAA é retratado
na Figura 5.2.5., relativamente aos anos de 2009 a
2011.

A analise destes trés anos permite concluir que as
Despesas de Pessoal tém um peso idéntico as do
Continente, representando encargos de 77,25%,
76,43% e 76,61%, respetivamente, entre 2009 e
2011.

De acordo com os Planos Regionais Anuais, 0S
Investimentos na Educagdo apontam como

prioridade Melhorar as Qualificagbes e as

Competéncias dos Agorianos, traduzida por
uma melhoria continua das infraestruturas e
equipamentos escolares, uma aposta na formacao
profissional, no apoio social aos alunos, no
desenvolvimento do

consolidagdo do curriculo regional da educagdo

ensino  profissional, na

bdsica, na implementagdo de projetos pedagdgicos
e na avaliagéo do sistema educativo regional. Estes
investimentos tiveram expressdo nos orgamentos
da Educagdo, representando 21,05% (2010) e
20,73% (2011) dos encargos globais. Constata-se,
no entanto, um crescimento negativo de -6,2pp
com os encargos globais de Investimento entre
2010 e 2011.

Entre estes dois anos, é ainda de assinalar o
decréscimo de 4,7pp no or¢amento global da
Educacdo por tipo de despesas.



Figura 5.2.4. Orcamento do Ministério da Educacédo por tipo de despesas. Continente
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Figura 5.2.5. Orcamento da Educagdo por tipo de despesas. RAA
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Medidas Orcamentais — Despesas

de Funcionamento e Investimento

O processo de Orcamento por Programas*, iniciado
em 2004, tem em 2012, 14 programas orgamentais,
dois dos quais executados pelo MEC — Programa
Ensino Basico e Secundario e Administragdo Escolar
(Programa 012) e Programa Ciéncia e Ensino
Superior (Programa 013). Os servicos e fundos
auténomos incluem pela primeira vez as Entidades
Publicas Reclassificadas (EPR)*.

O Orgamento de Funcionamento e o Investimento
de cada uma das medidas dos referidos progra-
mas, assim como das EPR, sdo apresentados na
Tabela 5.2.1. (dotagdes iniciais do OA do MEC).

Do programa P012 sobressai a Medida M 017 —
estabelecimentos de ensino ndo superior — que
consome praticamente a totalidade dos recursos
or¢amentais afetos ao programa.

No programa P013 destaca-se o peso da Medida
M 018 — estabelecimentos de Ensino Superior.

O OE 2012 (outubro 2011) previu para a darea da
educacgdo, ciéncia e ensino superior uma reducdo
da despesa no montante de 0,4% do PIB a aplicar
as diversas areas de atuacdo do MEC, da Educagéo
Pré-Escolar ao Ensino Superior, envolvendo a
racionalizaco no uso dos recursos, quer no
numero de escolas quer no numero de professores
contratados. Em paralelo, foram
medidas de promogdo do refor¢o do ensino pré-

implementadas

escolar e de melhoria das qualificagées nos vdrios
niveis de ensino.

O efeito da implementagdo de um conjunto extenso
de medidas em dreas de intervencdo diversas,
quer ao nivel do ensino Bdsico e Secunddrio e
administracdo escolar, quer do Ensino Superior,
associado as reducgles resultantes dos cortes
verificados nos subsidios de férias e de Natal

implicou uma redugdo generalizada da despesa
deste Subsector do Estado (= -19,2% das despesas

de funcionamento de 2011).

Investimentos do Plano e Entidades Publicas
Reclassificadas (EPR)*

Na Tabela 5.2.2 estdo patentes as dreas de
intervengao do Programa Ensino Bdsico e Secunddrio
e Administracéo Escolar abrangidas, em 2012, pelo
Investimento do Plano do MEC (Financiamento
do Cap.2 50 do OE), com financiamento nacional
e/ou financiamento comunitario, e as EPR que,
neste caso, se reporta apenas a Parque Escolar, EPE.

Salienta-se que, em 2012 no Cap.? 50, é a area do
Plano Tecnolégico da Educagdo que é alvo de um
investimento significativo, quer a nivel nacional
quer comunitario, representando 67,5% do total
investido neste capitulo.

1 Nao se trata o Programa Ciéncia e Ensino Superior por ndo existir idéntico tratamento da informag&o no ano em andlise.
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Tabela 5.2.1. Orcamento de Funcionamento e Investimento 2012

(Euros)

M 003 - Servigos G~era|s da} A(.:lmlnlstragao Publica - 5525 740 5525 740
Cooperagdo Econdmica Externa

M 015 - Educacdo - ; 96 064 947 815 500 96 880 447
Administracdo e Regulamentagdo

M 017 - Educagéo -
Estabelecimentos de Ensino Ndo Superior 5207 820 578 93338239 5301158 817

M 019 - Educagédo -
Servigos Auxiliares de Ensino (ASE) e o8 de o8 I

Total 5453 444 399 94 153 739 | 5547 598 138

M 001 - Serv!;9s Ge|:a|s da Administragdo Publica - 3 408 085 8 408 085
Administragdo Geral

M 004 - SEI’VI(,‘.OS G~era|§ dalA'dmlnlstra'gao Publica - 11 116 190 248 928 492 260 044 682
Investigagdo Cientifica de Caracter Geral

M 015 - Educacdo - . 23 060 085 1750 000 24 810 085
Administragdo e Regulamentagdo

M 016 - Educacdo - 1401 675 1401675
Investigagao

M 018 - Educacdo - ) . 825 200 256 9 756 250 834 956 506
Estabelecimentos de Ensino Superior

M 019 - Educagéo -
Servigos Auxiliares de Ensino (ASE) 8 73 141 SO X7 O 121

Total 1015914 412 260 784 742 | 1276 699 154

Nota: (*) Valor liquido de cativos; (**) Valores de acordo
com o Relatério do Orgamento do Estado para 2012
(a) N&o inclui receitas préprias nem financiamento da U.E.
dos Servigos Auténomos.
(b) Parque Escolar, E.P.E., Universidade de Aveiro -
Fundagdo Publica, Universidade do Porto - Fundagdo
Publica e ISCTE - Instituto Universitdrio de Lisboa -

Fundagdo Publica.

Fonte: Orcamento por Acgdes 2012 (dotacdes iniciais). ME, 2011

Tabela 5.2.2. Investimento Ensinos Basico e Secundario e Administragdo Escolar -
Programacdo Financeira por Area de Intervengdo (2012)

Fin. Nac. (1)

(Euros)

Instalagdes para os Ensinos Basico e Secundério 25928 592
Apetrechamento das Instalagdes 1399963
Conservacdo e Remodelagdo do Parque Escolar 2 166 063
Plano Tecnolégico da Educagdo 27 553313
Modernizagdo de Escolas com Ensino Secundario -

Nota: Orgamento Ajustado (or¢amento liquido de cativos)
(1) 2012 - Inclui 172 931 euros de receita propria;
(2) 2012 - Inclui 16.534.817 euros de receita prépria
e 80.000.000 euros de contratagéo de empréstimo
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Fin. Com. Fin. Nac. (2) Fin. Com.
281589 - - 26 210181
- - - 1399 963
- - - 2166 063
36 008 719 - - 63 562 032
- 96 534 817 | 333372950 429907 767
- - - 815 500

Fonte: Investimento 2012. GGF-MEC, outubro de 2011




Transferéncias para as Autarquias

E da competéncia dos municipios participar no
planeamento e na gestdo dos equipamentos
educativos e na realizagdo de investimentos
nos dominios da construgao, apetrechamento e
manutencdo dos estabelecimentos de educacdo
pré-escolar e do 12 ciclo do Ensino Basico (Lei
n2159/99 de 14 de setembro). As suas competéncias
de interven¢do nesta matéria foram alargadas aos
2.2 e 3.2 ciclos do Ensino Basico, com a publicagdo
do Decreto-Lei n2 144/2008, de 28 de julho.

A despesa publica de investimento executada
pelo ME no periodo de 2001 a 2010, no ambito do
PIDDAC, encontra-se sistematizada na Figura 5.2.6.
As transferéncias orgamentais para as autarquias
sao efetuadas através da execu¢do de acordos de
colaboragdo ou contratos-programa celebrados
entre o ME e os municipios, no dominio de
infraestruturas, equipamento e apetrechamento
dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar e dos
ensinos Bdsico e Secundario. Neste enquadramento,
o ME comparticipa no investimento executado
pelas autarquias, através das Dire¢Ges Regionais de
Educagao.

De 2001 a 2010, esta comparticipagdo foi
direcionada ao desenvolvimento de um conjunto de
projetos no dmbito de iniciativas e programas nas
seguintes areas:
* Educagdo Pré-Escolar;
* Instalages para os Ensinos Basico e Secundario;
* Programa Rede de Bibliotecas Escolares;
* Programa de Salvaguarda do Patrimdnio Escolar;
* Programa Especial de Reordenamento da Rede
Escolar do 12 Ciclo do Ensino;
* Programa Especial de Reordenamento da Rede
Escolar do 12 Ciclo do Ensino Basico (PER EB1).

O total de transferéncias para a administracdo
local decresceu entre 2001 e 2008, registando-se
nos anos seguintes um crescimento significativo
resultante da implementagdo do Programa de

Requalificagdo de 76 Escolas dos 22 e 32 Ciclos
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do Ensino Bdsico cujas instalagdes se encontravam
em piores condi¢des de funcionamento.

No &ambito do PIDDAC/ME, as transferéncias
orcamentais efetuadas para as autarquias, entre
2001 e 2010, envolveram 266 autarquias e uma
despesa global no valor de 147 802 745 euros.

Para além desta comparticipac¢do financeira do ME
e do financiamento autarquico para a educacdo, as
autarquias beneficiaram de fundos comunitarios
na sequéncia de candidaturas aprovadas para a
requalificagdo do parque escolar, designadamente
no ambito do QREN.

Também, através do Fundo Social Municipal (FSM)*,
0s municipios recebem, desde 2009, um montante
destinado exclusivamente ao financiamento de
competéncias exercidas pelos municipios no
dominio da educagdo pré-escolar e do 1.° ciclo
do Ensino Bdsico, a distribuir de acordo com os
indicadores identificados na alinea a) do n.2 1 do
artigo 28.2 da LFL, de acordo com o determinado
nas LOE dos ultimos anos.

A Figura 5.2.7. retrata a evolucdo das verbas
transferidas para as autarquias no ambito do FSM,
verificando-se um decréscimo anual entre 2010 e
2012 em todos os municipios dos dezoito distritos

e nas regides autbnomas.

Entre 2010 e 2012, houve um crescimento negativo
de -17,8% a nivel nacional, que foi de -18,1% no
Continente, de -14,6% nos Acgores e de -15,4% na
Madeira.

No ambito do Orgamento de Funcionamento do
ME/MEC, as transferéncias para os municipios
destinam-se a educagao pré-escolar e aos ensinos
Basico e Secundario. Parte destas verbas procedem
do or¢gamento da Seguranga Social para suporte
dos encargos com a componente Apoio a Familia
(Tabela 5.2.3.).



Figura 5.2.6. Transferéncias orcamentais do PIDDAC/ME para as autarquias por Area
de Intervengdo (2001-2010). Continente

35030 000
30030 000
25030 000
20 030 000—
w
g
=}
w
15 030 000
10 030 000
5030 000—
u
30000
2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010
B ducaczo Pré-escolar 7472657 3284538 2059459 835250 276164 422396
. Instalagdes para os Ens. Bas. e Sec. 2804207| 9919326 9545745| 9357582 9523774| 5808749 490151 1262115| 35434503| 34773232
M Rede de Bibliotecas Escolares 1132146 1059451| 1247550 701914 594310 928300 628010 1270000
. Salvaguarda do Patrimoénio Escolar 1073309 1220692 638177 342762 135 805 91 409 78 838
[]PEREBL 67200| 2522024| 801000
Legenda: PER EB1 - Programa Especial de Reordenamento da Rede Escolar Fonte: Transferéncias Orcamentais para as Autarquias Locais
do 12 Ciclo do Ensino Bdsico no ambito do PIDDAC do ME (2000 - 2010). GGF — ME, 2011.

Nota: Ndo inclui o financiamento comunitdrio atribuido directamente as autarquias

Figura 5.2.7. Transferéncias para os Municipios no ambito da Lei de Orgamento de Estado —
Fundo Social Municipal. Portugal
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Tabela 5.2.3. Transferéncias para as Autarquias Locais no ambito do Orcamento de Funcionamento
do ME/MEC. Continente

Unid.: Euros

Educacdo Pré-escolar (Componente educativa de Apoio a Familia) 107 283 638 92 575 000
Estab. de Educ. Pré-Escolar /Contratos de Execugdo 24 000 000 24 200 000
Direcbes Regionais de Educag3o / Servigos Regionais () 83 283 638 68 375 000

Ensinos Basico e Secundario 163 420 000 151 224 010

Total 377 987 276 336 374 010

Notas: (a) 2011 - Inclui 59 783 638 € de transferéncias de receitas gerais do orcamento Fonte: Orcamentos por A¢des (dotacdes
da Seguranga Social para suporte dos encargos com a componente “Apoio a iniciais). GGF e DGPGF — MEC, 2010 e 2011

familia”; 2012 - Inclui 45 000 000 € a transferir do orcamento da Seguranga Social
para suporte dos encargos com a componente “Apoio a Familia”.
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Um mapa da
descentralizacao e da

autonomia em Portugal *

A descentralizagdo do sistema educativo e a
autonomia das escolas tém constituido um né vital
das politicas publicas e da investigagao educacional,
durante o ultimo quarto de século, um pouco por
todo 0 mundo. A importancia deste tema pode
compreender-se pela sua intima vinculagdo com
a questdo da liberdade e do poder dos diversos
atores, no seio de democracias em que a educag¢do
tem um lugar de destaque e num tempo em que o
Estado-Nac¢do se confronta, em simultdneo, com
pressdes globais e com reivindicagdes regionais ou
locais.

Com o presente texto, procuramos enquadrar
as politicas e praticas de descentralizagdo e de
autonomia, em Portugal, entre 1975 e 2010, em
comparacdo com as evolugbes internacionais

neste campo, a partir de uma analise critica da

1 Capitulo elaborado por Pedro Abrantes

investigacdo sobre o tema. Sem pretensdes de
exaustividade, num tema sobre o qual a produgdo
bibliografica tem sido significativa,
garantir uma heterogeneidade de referéncias e um

buscdmos

pluralismo de perspetivas, de forma a alimentar
o conhecimento, a reflexdo e o debate. Sendo
que o tema tem merecido diferentes abordagens,
neste caso, abreviamos a discussdo sobre os seus
fundamentos discursivos e ideoldgicos para focar
os significados e impactos que a autonomia tem
adquirido na realidade educativa, nomeadamente,
nas escolas.

Partimos de uma nogdo alargada e “multi-
regulada” do sistema educativo, em que o Estado
e, em particular, os maximos responsaveis da
administracdo central tém desempenhado um
papel central, sobretudo em Portugal, mas em que

230 Um mapa da descentraliza¢do e da autonomia em Portugal



diversos atores, da fungdo publica, do sector privado

e da sociedade civil, vdo ganhando protagonismo
legitimo, nos planos local, regional, nacional e
internacional. Ndo devemos também negligenciar
que as Ultimas décadas tém sido marcadas por
uma tendéncia crescente de comparacdo e
transnacionalizacdo das politicas educativas,
impulsionada por poderosas organizagdes interna-

cionais.

Além disso, como se destaca nas duas edigdes
anteriores do Estado da Educagdo (CNE, 2010
e 2011), ndo podemos desligar as politicas de
autonomia e descentralizagdo de um processo
histérico complexo de transformacgao das fungdes da
escola, desde uma matriz reconhecidamente elitista
e repressora, no sentido de garantir a inclusdo,
0 sucesso e a qualificagdo de todos os cidaddos.

Este processo de democratizagdo, estruturante das
sociedades modernas e ainda inacabado, ocorreu
em Portugal num periodo tardio e tem tido um papel
notavel na transformacgédo do tecido socioeducativo,
sobretudo, se considerarmos que tem coexistido
com tendéncias internacionais para a desregulacdo
econdmica, crise do emprego e desigualdade social.

O presente capitulo organiza-se da seguinte forma:
na primeira parte, discutem-se tendéncias domi-
nantes e bloqueios persistentes nas politicas de
descentralizacdo e autonomia das escolas em
Portugal, entre 1975 e 2010; na segunda parte,
ponderam-se as praticas de autonomia observadas
a nivel regional e local, em sete dimensGes do
trabalho escolar.
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1.1. Breve resenha sobre as politicas

de autonomia e descentralizacao
Em Portugal, um processo de autonomia educativa
consolidado existe apenas na relagdo entre as
estruturas nacionais e as regifes auténomas da
Madeira e dos Acores, a partir do reconhecimento
do direito das entidades regionais a organizarem
o servico de educativo nos respetivos territorios,
consagrado desde os anos 70. Desta forma, os
orgdos politicos e administrativos regionais — desde
que nao violem os principios da Constituicao e da
Lei de Bases do Sistema Educativo — decidem em
que ocasides adotam a legislagdo nacional ou criam
0s seus proprios dispositivos legais.

Entretanto, a descentralizagdo dos sistemas edu-
cativos e a autonomia das escolas tém-se afirmado
como “epitetos” orientadores das politicas educa-
tivas, um pouco por todo o mundo, sob a chancela de
poderosas instituicdes internacionais e segundo as
premissas de que a transferéncia de competéncias
para o nivel local pode incrementar a eficiéncia
(evitando desperdicios e adequando o servigo as
efetivas necessidades) e aprofundar a democracia,
ampliando as arenas de participacdo civica (Barroso,
2000 e 2006; Mons, 2004; Eurydice, 2007 e 2008;
Scheerens & Maslowski, 2008; OCDE, 2010; Arcia et
al., 2011).

Para além da questdo da eficiéncia técnica, coloca-
se o problema da “legitimacdo politica”. Ante a
crescente reflexividade e controvérsia em torno
das questdes educativas, a administragdo central
procura aliviar parte das suas competéncias,
transferindo-as para os atores locais, segundo os
principios de uma “nova gestdo publica”, enquanto
se centra na avaliacdo dos resultados obtidos por
cada um dos atores/organizagdes que se encontram
sob a sua algada (N. Afonso, 1999; Barroso, 1999;
Lima, 2007; Lopes, 2007).

Neste sentido, alguns autores tém sugerido que
a administracao central tende a abdicar de uma
parte das fungdes de administracdo, assumindo
a posicdo de regulador (A. Afonso, 1998 e 1999;
Barroso, 2006). Os governantes tém buscado

frequentemente, pelo menos no plano retérico,
reduzir a tensdo entre professores e administracgao,
conciliando as exigéncias para o aprofundamento
da democracia com as pressGes para a eficacia e
a reducdo do estado. Valorizando instancias locais
(em particular, a escola e a autarquia) enquanto
mediadores culturais, econdémicos e politicos
(Torres e Palhares, 2010), procuram mitigar conflitos
insandveis e contornar “grupos de interesse” que se

tém organizado igualmente numa légica nacional.

Porém, os mesmos estudos sublinham que a
arquitetura dos sistemas educativos permanece
muito diferente entre paises e que, sob o lema
da descentralizagdo e da autonomia, se tém
desenvolvido politicas diversas, consoante os paises
e mesmo no interior de cada um deles. Esta questao
é particularmente sensivel em sociedades, como a
portuguesa, em que a piramide rigida da ditadura
— colocando no topo o chefe de estado, descendo
por varios niveis da administracdao e deixando na
base os cidadaos (e ainda mais abaixo, as criangas e
adolescentes) — foi derrubada em tempos recentes,
deixando em aberto a tensdo entre uma pluralidade
de modelos concorrentes, inspirados por refe-
rentes internacionais multiplos e em profunda
transformagdo, num processo de democratizagdo
inacabado (Lima, 1995).

Os atores locais conquistaram um conjunto
significativo de direitos no periodo revolucionario
dos anos 70, sendo que emergiram espagos
curriculares abertos, como a educagdo civica
politécnica, mais tarde area-escola e logo dreas
curriculares ndo disciplinares, e em algumas escolas
desenvolveram-se modelos originais de gestdo
democrdtica (Costa et al., 2002; Estevao, 2004).
Ao mesmo tempo, a estrutura formal do sistema
educativo mantinha-se altamente burocrdtica e
centralizada, buscando, a partir do periodo de
“normaliza¢do”, no final da década, recuperar a sua
autoridade sobre as escolas (A. Afonso, 1999; Lima,
2007).

A estratégia de autonomia das escolas, enunciada
por sucessivos governantes, desde os anos 80,
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tem procurado amenizar a tensdo entre estes
dois movimentos, correspondendo mais, numa
primeira etapa, as exigéncias de participacdo
democratica e, numa segunda fase, as pressGes
para a eficacia (Barroso, 1996; Dias, 1999). As
proprias intervengdes do CNE sobre o tema tém
acompanhado esta tendéncia, refletindo sobre
os principios de territorializagcdo, participacdo,
equidade e sustentabilidade, no final dos anos 90
(Parecer n2 3/97), e mais recentemente associando
o0 conceito de autonomia a interdependéncia
hierdrquica (Parecer n?2/2004) e territorial (Parecer
n? 3/2008) ou a avaliagdo, responsabilizacdo e
qualidade (Pareceres n2 5/2008 e 3/2010).

Em todo o caso, segundo varios autores que tém
estudado o tema, em Portugal continental, os
dispositivos criados tém sido fracos, mantém uma
I6gica burocratica de delegacdo de competéncias,
segundo modelos uniformizados, e sdo pouco
consistentes com outras medidas tomadas que
tendem a preservar o centralismo (Lima, 1995;
Sarmento, 1998; Menitra, 2009). Refletem mais
uma “autonomia decretada” e raramente uma
“autonomia construida” (Barroso, 1996). Além disso,
a descentralizacdo de certas competéncias tem
correspondido a imposicdao de uma centralizagdo
das decisdes locais na direcdo das escolas/
agrupamentos, permanecendo reduzido o espago
de participagdo da comunidade educativa (Afonso,
1999; Sanches e Solano, 2004; Ferreira, 2004).

Este cendrio de autonomia reduzida por um quadro
normativo e administrativo rigido foi partilhada
por um conjunto de diretores, numa audicdo
sobre o tema, realizada pelo CNE (25/5/2012),
tendo-se defendido, em alternativa, uma nogdo de
autonomia flexivel e diferenciada para cada escola/
agrupamento. Recentemente, a partir do caso
pioneiro da Escola da Ponte, ensaiou-se um modelo
de autonomia por contrato, mais flexivel e ajustado
as condicdes e projetos de cada escola, mas
cuja generalizacdo tem esbarrado em sucessivos
constrangimentos politicos e administrativos
(Formosinho et al., 2010).

Em termos gerais, como as limitagdes apontadas
nos paragrafos anteriores e sem corresponder
aos legitimos anseios de uma parte dos atores,
importa sublinhar que este processo de autonomia
das escolas n3o invalidou, ainda assim, o
desenvolvimento de organizagdes escolares com
distintas tradi¢des, projetos e dinamicas, buscando
continuamente maximizar as suas margens de
autonomia (Sanches e Solano, 2004; Torres, 2011).
Acresce a criagdo, desde 2006, de um Sistema de
Avaliacdo Externa das Escolas, que tem procurado
apoiar a gestdao dos estabelecimentos educativos,
contribuindo para a andlise das dinamicas
organizacionais, da qualidade do servico educativo

e dos resultados obtidos (Abrantes, 2011).

Em paralelo, desde a Lei de Bases do Sistema
Educativo (1986), também a transferéncia de
competéncias para as autarquias (sobretudo,
nos planos da gestdo de recursos materiais,
humanos e de agdo social escolar) foi avangando,
paulatinamente, envolta num volatil e complexo
xadrez politico-partidario, gerando cenarios locais
muito diversos, uma vez que a disponibilidade e os
recursos efetivos das autarquias para assumir tais
fungdes tém variado, entre municipios e ao longo
do tempo (Barroso, 2001; Louro e Fernandes, 2004;

Nave e Martins, 2006; Valente, 2007).

De salientar que estas tensGes e dificuldades
na reforma do sistema educativo tém sido
transversais ao processo de modernizacdo do
Estado, em Portugal, como tém mostrado diversos
investigadores. A este propdsito, vejam-se, por
exemplo, os trabalhos de Boaventura de Sousa
Santos (1990) sobre a disjungdo entre um “Estado
forte”, em termos formais e administrativos, e
um “Estado fraco”, na capacidade para impor o
interesse publico aos diversos interesses privados,
na formulagdo, implementagdo e supervisdo das
medidas no terreno. Ou atente-se ao conceito
de “inconsisténcia institucional”, desenvolvido
por Pinto e Borges (2006) para dar conta das
descontinuidades e hiatos entre instituicdes, no

Portugal moderno.
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Ante este cendrio, importa levantar duas questdes
centrais. Primeiro, por que motivo o0 processo
de descentralizagdo e autonomia tem avanc¢ado
de forma tdo ténue em Portugal, quando tem
sido apresentado como estratégia central pelos
sucessivos governos, desde os anos 80? Para
responder a esta questdo, importaria reconhecer
o peso de forcas eminentemente nacionais e
que tém resistido aos processos de autonomia e
descentralizagdo, como forma de preservagdo do
seu poder:
1) os proéprios politicos que sobre-estimam a
sua capacidade de gerir e transformar o sistema
educativo, num espaco limitado de tempo,
preservando uma brecha entre discursos e
normativos (Lima 1995);
2) a administragdo central e regional, composta
por milhares de profissionais, habituada a
um poder significativo sobre as escolas e com
escassa formacdo na regulacdo de sistemas
descentralizados (Barroso, 2001);
3) as organizagGes profissionais e da sociedade
civil, que temem perder a sua capacidade de
mobilizacdo, se as condi¢Bes variarem muito
entre contextos locais;
4) a comunicacgdo social de massas, cujo enfoque
continua a centrar-se na “escola publica”
como um todo, extrapolando frequentemente
acontecimentos ocorridos numa escola para a
realidade de todo o sistema (Abrantes, 2008 e
2009);
5) uma parte da comunidade académica, também
centrada na produgdo de analises criticas sobre
o sistema educativo nacional (e internacional),
numa logica “top-down”, pouco atenta a
diversidade das dindmicas locais (Torres, 2011).
Esta constelagcdo de poderes explicara ofactode a
autonomia das escolas ter sido, até ao momento,
uma estratégia mais retdrica do que real, imposta
por decreto e contrariada, frequentemente, por
normativos que restabelecem a administracdo
central como locus das decisdes.

A segunda questdo é: serda que entdo os projetos
propalados de descentralizagdo e autonomia, em
Portugal, se tém resumido a meras declara¢des de

intengdes ou tém, realmente, gerado mudancgas
nas relagcdes de poder entre os diferentes atores
(mesmo que por ventura ndo na intensidade e no
sentido que estes esperavam)? A busca de uma
resposta a esta questdo anima a segunda parte
deste texto.

1.2. Praticas de autonomia e descen-
tralizacdo: uma exploragdo do caso
portugués, no contexto internacional

Para analisarmos que impacto efetivo tém tido as

politicas de descentralizagao e autonomia, no campo

educativo, consideramos importante distinguir sete
areas de intervengao que tém sido identificadas, na
literatura nacional e internacional, como centrais
na regulacdo dos processos escolares. Esta tipologia
comeca pelas areas que mais diretamente incidem
sobre o trabalho pedagdgico, considerado o cerne
do processo educativo, evoluindo para outras areas
do trabalho escolar que ndo deixam de condiciona-lo.

Partimos nesta analise das noc¢Ges de “autonomia
construida” (Barroso, 2000) e de “autonomia em
acdo” (Torres, 2011), privilegiando o modo como
os diversos atores tém utilizado as suas margens
de liberdade para, individual ou coletivamente,
(re)definir os processos educativos. Utilizamos,
para essa analise: (1) os resultados de pesquisas de
terreno que se tém realizado em diversas escolas do
pais, nos ultimos anos; (2) os relatérios produzidos
no recente processo de avaliagdo externa das
escolas; e (3) alguns estudos de comparagdo
internacional.

1.2.1. Contetdos, métodos e materiais pedagogicos

Nesta dimens3o, consideramos a definicdo das ativi-
dades pedagogicas, em contexto de aulas. Elementos
importantes desta dimensdo sdo: os conteudos
programdticos, a metodologia pedagdgica (tempos
de exposicdo, leitura, exercicio, debate, projetos), a
escolha e uso do manual escolar, a selegdo e utilizagdo
de tecnologias e materiais didaticos, o recurso a outros
espagos escolares (bibliotecas, laboratérios, etc.),
realizagdo de visitas de estudo, entre outros.
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Os processos educativos sdo condicionados, em
primeira instancia, pelos conhecimentos, valores
e disposicGes que se pretende desenvolver, as
relacGes pedagodgicas criadas entre professores
e alunos, as metodologias que orientam tais
relagGes e os materiais a que recorrem. A este
propodsito, podemos assinalar que, em Portugal,
a tradicdo herdada da ditadura era a de uma
programacdo minuciosa e prescritiva das atividades
a desenvolver pelos professores. No entanto, no
periodo democratico, enquanto se afirmavam
os movimentos profissionais dos professores, o
controlo da administragdo sobre este processo
foi bastante reduzida e, nos anos 90, a autonomia
dos docentes para ajustarem os métodos e
conteudos pedagogicos ao perfil dos seus alunos
foi consideravelmente ampliada, segundo o
principio de “gestdo flexivel do curriculo”. Assim,
a diversidade de referentes, praticas e materiais
mobilizados nas escolas portuguesas ficou bem
patente num inquérito nacional aos docentes de
Matematica, dos 22 e 32 ciclos, ndo se reduzindo,
alias, na geracdo mais jovem (Abrantes, Santos e
Caeiro, 2008).

Esta relativa autonomia pedagdgica foi acom-
panhada de processos de formagdo e de trabalho
colaborativo, bem como a obrigacdo das escolas de
construirem instrumentos de planeamento e gestado
curricular, nomeadamente, o projeto educativo e,
sobretudo, os projetos curriculares de escola e de
turma, ainda que os efeitos destes dispositivos na
mudanca das relagdes e praticas locais seja muito
mais visivel em algumas escolas do que em outras.

Portugal acompanhou assim uma tendéncia interna-
cional: a autonomia na gestdo pedagodgica tem
sido, geralmente, superior aquela de que dispdem
as escolas, por exemplo, no plano da gestdo de
recursos materiais e humanos (Perrenoud, 2001;
Scheerens e Maslowski, 2008). Ndo sera aqui de
desprezar o importante papel que desempenhou
a democratizagdo do acesso a educagdo e o seu
impacto numa organizacdo dimensionada para a
preparacdo de elites. A igualdade de oportunidades
e uma escola que promova efetivamente o sucesso

de todos — objetivos que sdo consensuais e que
tém vindo a ser buscados, em algumas escolas com
notavel sucesso — parecem depender, efetivamente,
da capacidade dos atores locais para interpretar
e adaptar os principios curriculares as realidades
culturais, sociais e econdmicas muito diversos que
existem entre estabelecimentos de ensino e, muitas
vezes, no interior de cada um deles (Estado da
Educagdo 2010).

Na primeira década do século XXI, os grandes
estudos internacionais e a imposicdo de exames
e provas — cujos resultados merecem ampla
cobertura mediatica e formatam o debate publico
(Abrantes, 2009) — tém constituido o “mote” para
que os governos assumam medidas de promogao
dos resultados dos estudantes, nomeadamente,
através de uma intensificagdo das exigéncias e
controlos sobre o trabalho docente. Estes sentem,
assim, uma pressdo crescente para prepararem os
alunos para as provas nacionais e internacionais, em
desfavor eventualmente de outras metodologias
pedagdgicas, cujos efeitos serdo dificilmente
mensuraveis pelos modelos estandardizados de
avaliagdo existentes. Embora as provas tenham
objetivos diferentes e se apoiem no principio da
equidade, o que pretendemos ressaltar neste ponto
é a pressdo que exercem sobre os professores, no
sentido de adotarem praticas pedagdgicas que
permitam aos “seus” alunos ter éxito nestas provas,

em detrimento de outro tipo de praticas.

Tal como analisa Barrére (2006) para o caso francés,
esta estratégia tem-se associado também ao
processo de autonomia das escolas: na primeira
etapa, através de estimulos para o trabalho
colaborativo docente, na definicdo de projetos de
turma e de escola; na segunda, através do aumento
dos dispositivos de avaliagdo dos resultados de cada
estabelecimento e a concomitante pressao sobre os
seus diretores para que assumam a orientacao dos
modelos pedagdgicos, dentro da respetiva escola.
Dando origem a pedagogias de estabelecimento,
esta “entrada” dos diretores na sala de aula —
diretamente ou através dos coordenadores de
departamento que nomeia — entra em tensdo
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com uma tradicdo em que os diretores geriam a
vertente administrativa e deixavam aos professores
o trabalho pedagdgico. Os estudos empiricos em
Portugal mostram que existem realmente diretores
ja envolvidos na orientacdo pedagdgica da respetiva
escola ou agrupamento, ainda que sejam uma
minoria e desenvolvam, sobretudo, uma lideranca
carismatica e de influéncia, mais do que de coagdo
(Sanches e Solano, 2004; Abrantes, 2010; Torres,
2011). No primeiro ciclo, o consequente sentimento
de perda de autonomia é ainda mais forte, dado
que as escolas passaram a estar integradas em
agrupamentos verticais, dentro dos quais se
encontram muitas vezes afastadas, em termos
geograficos e relacionais, das esferas de decisao.

Além disso, a aposta recente em programas
tematicos, de adesdo voluntaria, tem também
constituido uma alavanca de transformagdo
pedagdgica. O Programa Ciéncia Viva, o Plano
Tecnoldgico, o Plano Nacional da Matematica ou o
Plano Nacional de Leitura distribuiram um conjunto
consideravel de recursos e estimulos, consoante
os projetos apresentados pelas escolas, refletindo
também um novo modelo de regulagdo educativa
(ex. Costa et al., 2005). Estes programas foram um
veiculo da autonomia das escolas, contribuindo para
a diversificacdo das organizagGes escolares, ainda
que tenham, em simultdneo, induzido uma relativa
normalizagdo, nomeadamente, ao “ocuparem”

os espacos curriculares ndo disciplinares e
extracurriculares, anteriormente menos regulados
e, portanto, mais abertos ao desenvolvimento de

solugdes locais (ver adiante).

Assim sendo, nos ultimos anos, tém-se desenvolvido
processos diretos e indiretos de regulacdo do
trabalho pedagdgico, tanto ao nivel de escola,
como a nivel nacional (Formosinho et al., 2010).
Esta crescente regulacdo, observada na maioria
dos paises europeus (Eurydice, 2008), é resultante
ndo apenas de pressdes de cima, oriundas dos
organismos internacionais, da comunica¢do social
e da academia, nas batalhas pela eficiéncia e
qualidade, mas também de pressdes de baixo,
relacionadas, sobretudo, com a reivindicagdo dos

alunos e das suas familias pela justica e qualificagdo
do servico educativo (Barrére, 2006).

1.2.2. Planos de estudos, organizagdo
e diversificagdo curricular

Nesta dimensdo, consideramos a definicdo do
plano de estudos para cada ano de escolaridade,
incluindo as disciplinas a lecionar e a carga horaria
de cada uma. Incluimos, igualmente, a possibilidade
de as escolas gerarem e gerirem planos de estudos
diversificados, de acordo com necessidades
especificas dos seus alunos ou, pelo menos, de

alguns deles.

Os planos de estudos, em Portugal, tém sido
definidos pela administracdo central, para todas
as escolas do pais, sujeitos a adaptagbes apenas
nas regiées auténomas. Por exemplo, as disciplinas
no 22 e 32 ciclos tém sido uniformes em toda a
rede escolar continental e, apesar de diversos
diagndsticos terem caracterizado o seu numero
como excessivo e gerador de insucesso escolar,
até ao momento, nao foi reduzido. Um pequeno
numero de escolas tem obtido autorizagdo da
tutela para ensaiar novos modelos de organizagdo
curricular, com resultados que importaria analisar
e divulgar. Por seu lado, a autonomia curricular
estd consagrada, no caso da Madeira e dos Agores,
através de adaptagGes das orientagOes nacionais a
histdria, cultura e identidade regional, no caso dos
Acores, inclusivamente com a elaboragdo de um
curriculo regional do Ensino Basico. Além disso, de
salientar que as regides auténomas mantiveram a
organizacdo curricular por competéncias e as areas
curriculares ndo disciplinares, quando estas foram
revogadas no continente.

Apesar de as escolas serem obrigadas, desde os anos
90, a construir um projeto educativo, um projeto
curricular e um plano de atividades proprios e de
se ter adotado, na viragem do milénio, um principio
de “gestdo flexivel do curriculo”, a possibilidade
de ajustamento do plano de estudos a nivel local,
respeitando as caracteristicas, necessidades e
projetos do contexto envolvente, permaneceu
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muito limitada. Apenas nas regides auténomas se
observam processos consolidados de adapta¢ao dos
curriculos aos respetivos territérios e populagdes,
com resultados francamente decepcionantes no
combate ao insucesso e abandono escolares. Este
cenario leva a OCDE (2010) a concluir que Portugal
é um dos paises, dentro da organizagdo, em que a
autonomia curricular é menor, contrariando uma
tendéncia internacional, neste dominio (Eurydice,
2008: 69): “em todos os paises europeus, uma
situacdo em que o curriculo escolar foi planeado
a nivel central sem qualquer tipo de intervengdo
por parte das autoridades locais ou das escolas,
deu inteiramente lugar a um curriculo em que
o conteudo é finalizado em diversas etapas,
envolvendo escolas e professores num grau
significativo”. A este propdsito, o relatério PISA
(OCDE, 2010) aponta mesmo uma correlagdo entre
autonomia curricular e melhoria dos resultados dos
alunos nos testes internacionais. Como conclui, “os
sistemas educativos mais bem-sucedidos garantem
maior autonomia as escolas para desenhar os seus
curriculos e os processos de avaliagdo”.

Também o CNE tem vindo a produzir recomendagdes
no sentido de alargamento da autonomia curricular
das escolas, em Portugal, apelando, por um lado, a
uma gestdo local integrada dos tempos e espagos
curriculares (Pareceres n? 1/2011 e n2 2/2012) e,
por outro lado, a uma maior articulagdo com as
dindmicas territoriais (Recomendagdo n2 3/2012).
Neste sentido, na referida audicdo realizada a um
conjunto de diretores, prevaleceu uma proposta
de autonomia curricular, em que o curriculo seria
composto por uma dimensdo maioritdria de carater
nacional (70-80%) e uma dimensdo minoritaria
definida a nivel local (20-30%).

Entretanto, a ultima década foi marcada por
processos significativos de diversificagdo curricular,
com resultados positivos no combate ao abandono
escolar precoce. No Ensino Basico, as escolas
podem propor planos curriculares alternativos,
para grupos de alunos em situacdo de insucesso
repetido (Curriculos Alternativos e dos Cursos de
Educacdo e Formacgdo), sujeitos a aprovacdo da

administracdo. Ao nivel do Ensino Secunddrio e da
educacdo de adultos, esta diversificagcdo foi ainda
maior, com a possibilidade de as escolas abrirem
cursos profissionais para jovens e ofertas educativas
especificas para adultos, o que, em alguns contextos,
transformou de forma significativa o funcionamento
e o0 “publico” dos estabelecimentos de ensino (ver a
este propdsito o Estado da Educacéo 2011).

Embora faltem estudos sobre os efeitos destas
novas modalidades educativas, nos estudantes, nos
docentes, na prdpria organizagdo e na comunidade,
algumas pesquisas sugerem que esta tem sido uma
das dreas centrais na diferenciacdo das estratégias
das escolas/agrupamentos, nomeadamente, colo-
cando-os em diferentes pontos de um continuo
entre a “escola elitista” e a “escola inclusiva”
(Torres, 2011). Tal como em Franga, esta autonomia
e especializagdo ndo deixam, assim, de conduzir
a alguma diferenciacdo social dos “publicos
escolares”, ndo apenas ao nivel das turmas, mas
também ao nivel das escolas, o que constitui uma
ameaca ao principio da igualdade de oportunidades
(Combaz, 2007). Em todo o caso, a evolugdo dos
resultados dos adolescentes portugueses nos testes
internacionais de competéncias (OCDE, 2010) indica
um aumento das competéncias entre 2000 e 2009,
bem como uma diminuicdo das desigualdades entre

escolas.

1.2.3. Avaliagdo, distribuigdo e gestdo dos
percursos dos alunos

Nesta dimensdo, equacionamos o trabalho de
avaliagdo dos alunos e a eventual repetigdo do ano
escolar, bem como a distribuicdo dos alunos por
turma, por escola e por curso (neste ultimo caso,
sobretudo, no Ensino Secundario). Embora estas
varias atividades por vezes ndo surjam interligadas,
existe umatendéncia—num processoaque o Conselho
Nacional de Educagdo tem dado um particular
impulso nos ultimos anos — para reconhecer o papel
(e a responsabilidade) dos sistemas educativos na
gestdo dos percursos dos alunos, integrando estas
diferentes fungdes e em articulagdo com os direitos
e deveres de alunos e familias.
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Quanto a distribuicdo dos alunos por turmas e
escolas, a legislagdo estabelece um conjunto de
critérios, a nivel nacional, para que a distribuicdo
dos alunos por escolas e turmas respeite principios
de equidade, dentro da rede publica. Isto nunca
invalidou que, informalmente, as dire¢Ges da escola
selecionassem os seus alunos e constituissem
turmas, por vezes, favorecendo certos professores
ou familias, visto que a fiscalizagdo sempre foi
parca, nesta matéria. Em alguns territérios, criou-
se uma segmentacdo de publicos, dando azo a
ja referida diferenciacdo entre “escolas elitistas”
e “escolas inclusivas”, bem como entre “turmas
protegidas” e “turmas problematicas” (Abrantes e
Sebastido, 2010). Raramente esta questdo suscitou
politicas territoriais mais justas, em particular,
através de uma maior regulagcdo por parte das
estruturas municipais. Trata-se de uma questdo
muito debatida, a nivel internacional, coexistindo
hoje sistemas muito diversos entre paises, como se
pode constatar, por exemplo, no estudo recente de
Musset (2012).

J& relativamente a avaliagdo e certificagdo dos
alunos, no nosso pais, os professores haviam
conquistado grande autonomia, nos pds-25 de
abril. Dentro de alguns parametros gerais, definidos
a nivel nacional e de escola, os professores (a
partir de 22 ciclo, através de conselhos de turma)
sdo responsaveis por avaliar e aprovar (ou nio) ou
alunos, no final de cada ano letivo. Ao contrario
do que é a miude sugerido, este processo ndo
tornou as taxas de reprovagao residuais, embora
estas pudessem variar de forma significativa
entre escolas — contribuindo para a diferencia¢do
entre “identidades de escola” — ou, mesmo, entre
professores da mesma escola (Abrantes, 2008). A
realizacdo de provas globais ao nivel de escola gerou
alguma articulagao de critérios, no interior de cada
estabelecimento. Nos anos mais recentes, assistiu-
se a uma revitalizacdo dos exames nacionais, com
um peso na classificagdo dos alunos, no final de
cada ciclo, e aumentou a pressdo da administragdo
central para afinar as classificagGes internas (ao
nivel de escola), segundo as classificagdes externas
(provas de afericdo e exames nacionais), além de

uma regulamentacdo detalhada dos procedimentos
que os professores devem seguir nas estratégias de
recuperac¢do e na eventual reprovagdo dos alunos.
Ainda assim, a avaliagdo dos alunos e a decisdo final
sobre a aprovacdo/retengdo continuam a pertencer
aos professores de cada turma.

Sobre este tépico, convira atender ao relatdrio PISA
gue, na sua ultima versdo, dedica grande atengdo
ao tema da autonomia das escolas (OCDE, 2010).
Em geral, o estudo assinala que a autonomia, nos
planos pedagégico, curricular e avaliativo, produz
melhorias nos resultados dos estudantes nas provas
de Matematica, Lingua Materna e Ciéncias Naturais,
mas o mesmo ndo se pode dizer da diferenciacdo dos
publicos escolares e da competicdo entre escolas.
Como conclui: “muitos dos sistemas educativos
bem-sucedidos partilham algumas caracteristicas
comuns: fracos niveis de diferenciacio dos
estudantes, altos niveis de autonomia das escolas
na formulagdo dos curriculos e na avaliagdo,
combinados com niveis baixos de competi¢do entre
escolas”. Esta orientacdo levou, alids, a instituicdo
a produzir um relatdrio critico sobre o modelo de

avaliagdo seguido em Portugal (Santiago, 2010).

1.2.4. Estrutura organica e gestdo
dos profissionais educativos

Nesta dimensdo equacionamos a estrutura organica
das escolas (6rgdos de gestdo, niveis hierarquicos,
departamentos, etc.), bem como a gestio de
recursos humanos, incluindo os professores e os
restantes profissionais que trabalham nas escolas.
Esta gestdo inclui processos de sele¢do, contratagao,
formacao, atribuicdo de tarefas e horarios, saldrios,
sancdes, avaliagdo de desempenho, promogdes,
transferéncias, despedimentos, entre outros.

Outra questdo fundamental e sensivel, em qualquer
sistema educativo, com implicagGes nas anteriores,
tem a ver com a estrutura organica das escolas e
a gestdo dos profissionais educativos. Subsistem,
também a este nivel, enormes diferengas entre
paises, estando as instituicGes internacionais cada
vez mais envolvidas na andlise comparativa de
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modelos e na recomendagdo de politicas publicas.
Parecem prevalecer, na Europa, dois modelos
divergentes — gestdo autdnoma local vs. gestdo
centralizada — o que ndo deixa de evidenciar a
dificuldade, neste item, de articular a intervengdo
dos diferentes niveis da administra¢do (Eurydice,
2007).

Em Portugal, a estrutura orgdnica das escolas/
agrupamentos é definida a nivel nacional, existindo
alguma variacdo no caso das regides autonomas.
Nos Acores e na Madeira, mantém-se o quadro
que vigorou nas ultimas décadas a nivel nacional,
segundo o qual, existe um 6rgdo de representacgdo
alargada da comunidade educativa que elege
democraticamente uma comissdo executiva,
composta por docentes da escola, enquanto
os coordenadores intermédios sdo eleitos
pelos docentes do respetivo departamento. No
continente, desde 2008, embora continue a ser um
professor de carreira, escolhido por um conselho
onde estdo representados os diferentes atores
da comunidade educativa local, aumentaram
os requisitos legais para ser diretor de escola/
agrupamento, podendo este ser responsabilizado
a titulo individual e tendo novas competéncias,
entre as quais, a nomeagao dos coordenadores
de departamento (antes eleitos). Procurando
responder a diferentes solicitagdes e de acordo com
asua orientagdo pessoal, os diretores oscilam, assim,
entre um modelo colegial e outro implementativo
de gestdo (Torres, 2011). Segundo varios autores, a
descentralizagdo de certas competéncias foi entdo
concomitante com a imposicdo de um centralismo
do poder organizacional na figura do diretor, o
que, em alguns casos, pode derivar numa perda da
autonomia de professores e outros membros da
comunidade educativa (Afonso, 1999; Sanches e

Solano, 2004; Ferreira, 2004).

Esta estratégia surge em contracorrente aos
processos de autonomia das escolas, no resto da
Europa, uma vez que estes tenderam a basear-
se em (e a reforgar) “sistemas de confianca”
nos professores, com as devidas estruturas de
acompanhamento e monitorizagdo (Eurydice, 2007;

Arcia et al.,, 2011). A este propdsito, o CNE tem
defendido que a constituicdo e composicdo dos
orgdos deve ser de decisdo estratégica da escola,
dentro de parametros genericamente definidos
(Pareceres n? 4/1990, 5/1997, 2/2004, 3/2008;
Recomendagdo n2 4/2011).

Quanto aos professores, a gestdo mantém-se
altamente centralizada e burocratica. Os professores
tém sido colocados na escola através de um
concurso nacional, estando previamente definidos
os ciclos e as disciplinas que podem lecionar. O
numero semanal de horas (letivas e ndo letivas),
as promocgbes e os saldrios sdo estabelecidos
centralmente e dependem, sobretudo, do nimero
de anos de servigo e das formagdes frequentadas.
Os despedimentos sdo muito raros e dependem de
um processo disciplinar, moroso e com intervengao
da administracdo central. Apenas nos territérios
educativos de intervengdo prioritaria, as escolas
sdo responsdveis pelo recrutamento de novos
docentes, considerando que estes devem ter um
perfil especifico para lecionar em contextos sociais
e educativos muito desfavorecidos. Na referida
audicdo realizada pelo CNE (ver acima), a maioria
dos diretores considerou importante um reforco da
autonomia das escolas para a sele¢do e formagao
dos docentes.

Nos ultimos anos, foi consagrada a possibilidade
de as escolas regularem uma parte do tempo de
trabalho ndo letivo dos professores, orientando-o,
porexemplo, paraasubstituicdo de colegas, acriagdo
de clubes e salas tematicas, entre outras atividades
consideradas importantes para o estabelecimento.
Tal como observou Mons (2004), um processo
semelhante em Franga parece reduzir o absentismo
e aumentar o volume de trabalho dos professores,
incrementando a resisténcia e o “mal-estar do-
cente”, ja identificado em décadas anteriores
(Novoa, 1998) e que poderad estar associado a
um aumento da pressdao sobre os professores,
sem o reforco dos sistemas de estimulos. Como
aponta um relatdrio europeu recente: “As grandes
alteragdes testemunhadas nos ultimos 20 anos, nas
responsabilidades e obriga¢cdes dos professores,

Estado da Educacéo 2012 Autonomia e Descentraliza¢do 239




ndo foram acompanhadas universalmente pela
provisdo formal de incentivos” (Eurydice, 2008).

No caso de outros técnicos, dos assistentes
administrativos e dos auxiliares da a¢do educativa,
a situacdo é mais complexa. Existe um numero
minimo de profissionais colocados nas escolas pelo
Ministério da Educag¢do, mas que é complementado
com outros recursos, vinculados a autarquia (no
caso da Madeira, a secretaria regional; no caso
dos Acores, a “quadros de ilha”) e, em menor
propor¢do, a prépria escola ou a projetos e
programas temporarios que esta consiga mobilizar.
Se esta estratégia permite uma gestdo dos recursos
mais ajustada as necessidades e estratégias locais,
ndo deixa de produzir sobreposi¢cdes, hiatos e
desigualdades, geradores de tensbGes dentro da
rede escolar (Martins e Vale, 2007), bem como
situacGes de profunda precariedade e instabilidade
entre os profissionais. Esta situacdo alarga-se a
muitos técnicos superiores, incluindo os milhares
de monitores recém-contratados para assegurar
atividades de enriquecimento curricular, no 12
ciclo, o que condiciona a qualidade do seu trabalho
(Abrantes, 2011).

1.2.5. Investimento, despesas de funcionamento
e gestdo dos recursos materiais

Nesta dimensdo consideramos a aquisicdao, manu-
tengdo e gestdo dos recursos materiais, incluindo
os edificios, os equipamentos e os consumiveis,
bem como outros gastos com projetos e atividades
escolares.

Estando a percentagem do orgamento de estado
para a educacdo, em Portugal, proxima da média
dos paises europeus, o pais ndo deixa de se ressentir
de muitas décadas de sub-investimento, bem como
de uma afetacdo de uma parte esmagadora desse
orcamento ao pagamento de saldrios e outras
despesas de funcionamento (OCDE, 2010).

E indesmentivel que as instalagdes e equipamentos
escolares sdo, hoje, muito melhores do que ha
poucas décadas atras, resultado de um esforco

conjunto de captagdo de fundos europeus,
financiamentos nacionais e mobilizacdo local. No
entanto, subsistem grandes assimetrias dentro
da rede escolar, a par de criticas sobre a auséncia
de uma estratégia clara na definicdo das areas de
investimento. Um exemplo sintomatico é o facto
de a administracdo central ter definido “territérios
educativos de intervencdo prioritaria”, dada a
sobreposicdo de fracos resultados escolares e graves
caréncias sociais, mas que estes ndo tenham sido
privilegiados nos programas recentes de construcado
e melhoria das instalagdes escolares, mantendo-se,
em alguns deles, edificios muito degradados e/ou

sobrelotados (Abrantes, Rolddo e Mauritti, 2011).

Em parte, estas assimetrias resultam da propria
descentralizagdo, dado que a manutencdo
das instalagdes e equipamentos escolares foi
transferida para a administracdo local, sendo
hoje evidente, através de varios estudos sobre
o tema (Louro e Fernandes, 2004; Martins e
Nave, 2007), que algumas autarquias estdo muito
melhor preparadas e investem mais na educacdo
do que outras. Uma vez que a opinido publica
tende a imputar a responsabilidade sobre os
fendmenos educativos aos governos nacionais,
alguns executivos autarquicos parecem pouco
sensibilizados a investir na educagdo, exigindo mais
recursos a administracdo central (Barroso, 2001).
Como assinala Valente (2007): “o apoio as escolas
é muito diferenciado de municipio para municipio e
0os montantes atribuidos para manutencdo e apoio
pedagdgico por classe e por aluno sdo de tal modo
divergentes que importaria estabelecer um quadro
referencial para estes financiamentos, definindo
regras para regular a situacdo, de modo a garantir
que financiamentos minimos aceitdveis fossem
cumpridos”.

Mas o préprio investimento nacional e europeu na
melhoria das instalacGes e equipamentos escolares
que, nos ultimos anos, foi bastante significativo,
revela dificuldades na redugdo das assimetrias
dentro da rede escolar, ndo respondendo a um
diagndstico claro e objetivo dos contextos em que a
intervencgdo seria prioritaria.
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Além disso, em muitas escolas, tem-se observado
certa desarticulacdo entre quem fornece as
instalagdes e os equipamentos, sejam entidades
nacionais ou locais, e depois quem os utiliza,
nomeadamente, os professores e os alunos, sendo
que a criagdao da Parque Escolar ndo parece ter
solucionado este problema. Os préprios 6rgdos de
gestdo da escola ndo sao, muitas vezes, envolvidos
nos processos de utilizagao dos fundos publicos para
a melhoria das instalagGes e dos equipamentos,
estando a aguardar interven¢bes sucessivamente
adiadas e lamentando-se da inadequagcdo das
mesmas as necessidades e projetos da escola.
Entretanto, é-lhes solicitado que giram receitas
proprias, através da disponibilizacdo de espagos e
servicosacomunidade, masaautonomia paraaplicar
esses recursos adicionais é escassa, tendo alias sido
reduzida no continente desde a criagdo da Parque
Escolar. Acresce o problema da funcionalidade de
certos espagos e equipamentos que, tendo sido
colocados ao abrigo de um programa nacional
ou internacional, implicam hoje custos locais de
manutencdo e/ou reparagdo que nem as escolas
nem as autarquias parecem estar em condi¢Ges de
suportar, ainda mais prementes num contexto de
crise econdmica como a que vivemos hoje.

Por esse motivo, um numero crescente de recur-
sos ¢ atribuido, com base numa candidatura
prévia apresentada pelas escolas e/ou pelos
municipios. Embora esta estratégia contribua para
a reducdo de desperdicios e o ajuste dos recursos
as estratégias locais, corre o risco de nao atender
a certos territérios que, estando ja deprimidos e
desestruturados, ndo tém a mesma capacidade de
elaboragdo de candidaturas e de interpelagao dos
agentes institucionais.

1.2.6. Apoios socioeducativos e atividades
extracurriculares

Nesta dimensdo incluimos a atribuicdo de apoios a
alunos ou as suas familias, bem como a organizagdo
de iniciativas socioeducativas complementares dos
curriculos escolares, como atividades de enrique-
cimento curricular, clubes temadticos, projetos,
torneios, cursos de férias, etc.

Além das atividades curriculares, existe um conjunto
de apoios e servigos aos alunos e as familias, cuja
importancia ndo é negligenciavel, sobretudo em
contextos sociais desfavorecidos, constituindo,
alids, um instrumental fundamental no combate
ao abandono e ao insucesso escolares. E o caso
das cantinas e refeitorios, o transporte dos alunos,
a comparticipacdo na compra de material escolar,
bem como as atividades extracurriculares e de
ocupacao dos tempos livres, as coldnias de férias, as
visitas de estudo e os eventos culturais.

Tal como o anterior, este dominio encontra-
se amplamente descentralizado, ou seja, é da
incumbéncia direta das autarquias e das escolas.
Os estudos realizados sobre o tema mostram a
existéncia de praticas muito divergentes entre
municipios, quanto ao orgamento destinado a esta
area, ao tipo de servigos oferecidos e a modalidade
de relagdo com as escolas e com outras instituicdes
locais (Louro e Fernandes, 2004; Nave e Martins,
2006; Martins e Nave, 2007; Valente, 2007). Como
vimos no ponto anterior, este cenario leva mesmo
alguns dos autores a recomendar a existéncia de
uma maior regulacdo dos financiamentos e das
atividades asseguradas, num sentido contrério a
descentralizagdo, de modo a promover a igualdade
de oportunidades dentro do espago nacional.

No 19 ciclo, esta situagdo foi consideravelmente
alterada, desde 2006, com o programa Escola a
Tempo Inteiro, estabelecendo para todas as escolas
do pais a obrigatoriedade de oferta de um conjunto
de servigcos e atividades que ocupem as criancgas
durante oito horas didrias. A administracdo central
passou igualmente a transferir para as autarquias
uma verba anual para assegurar estas atividades.
Embora este novo quadro tenha reforcado, nos
primeiros quatros anos de escolaridade, os apoios
sociais as familias e aos alunos, atenuando as
desigualdades entre municipios, veio também
colocar novas exigéncias aos atores locais, colocando
a nu as profundas diferengas entre autarquias, na
sua capacidade e disposicdo para se envolverem no
trabalho educativo (Abrantes, 2011). Embora n3o
exista um estudo extensivo que englobe todos os
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municipios do pais, existe a no¢do de que algumas
autarquias se tém envolvido profundamente,
estabelecendo-se como loci de inovagdo e gerando,
alias, servicos que nem sequer estavam previstos
na legislacdo. No entanto, outras autarquias — entre
as quais, algumas das mais densamente povoadas
— revelam enormes dificuldades para cumprir as
competéncias previstas, oferecendo servicos de
baixa qualidade e ndo dispondo de sistemas de
formagdo, acompanhamento e monitorizagao.

Para além das tensGes partiddrias e das contro-
vérsias em torno dos financiamentos, esta inter-
vengdo das autarquias parece ressentir-se, em
muitos territérios, da fraca produtividade dos
conselhos locais/municipais de educagdo (ver
capitulo nesta publicacdo dedicado ao tema), bem
como da inexisténcia de uma politica educativa
local ou, pelo menos, da sua fraca articulagdo
com os projetos educativos das escolas (Barroso,
2001; Louro e Fernandes, 2004). Processos como
a formacgdo dos agrupamentos e a autonomia das
escolas ndo foram articulados com a transferéncia
de competéncias para as autarquias, gerando novas
tensGes e areas de irresponsabilidade institucional.
Ao colocar as escolas na dependéncia juridica
(parcial) das autarquias, mas ao remeter para as
primeiras a definicdo do projeto educativo, parece
ter-se reproduzido, mais uma vez, o principio
da desarticulagdo entre gestdo administrativa e
pedagdgica, confiando-as a entidades distintas, bem
como certa primazia da primeira sobre a segunda.
Em muitos casos, esta disjungdo é responsavel por
desperdicios e frustragGes, limitando os projetos
de inovacdo pedagodgica e de luta pela qualidade
educativa.

1.2.7. Planeamento, gestdo e avaliagdo da rede
escolar

Esta dimensao abarca as atividades de planeamento
e avaliagdao da rede escolar, em particular, aquelas
que tém a ver com a avaliagdo, a abertura e o
encerramento de estabelecimentos de ensino, bem
como a produgao de mudangas de fundo na sua

dimensdo, natureza e estrutura interna. Politicas
educativas, como a prépria autonomia das escolas
ou a criagdo dos agrupamentos, entre outras,
devem ser consideradas nesta dimensao.

No continente, este dominio tem sido assumido

tradicionalmente pela administracdo central,
contando com apoio das dire¢des-regionais e da
inspecdo-geral, enquanto na Madeira e nos Agores
constitui competéncias das estruturas regionais,
nomeadamente, a partir da elabora¢do da carta
escolar (Agores) e do Plano de Ordenamento da

Rede Regional Escolar (Madeira).

Embora, em tragos largos, esta situagdo se man-
tenha, houve recentemente um maior envolvimento
das autarquias na organizacdo da rede escolar,
dentro dos respetivos territérios, bem como
uma maior participacdo dos diretores escolares,
sobretudo desde a criacdo e ampliacdo dos
agrupamentos. Os professores, os estudantes e as
familias permanecem a margem destes processos,
valendo-se, em certas ocasides, de estratégias de
mobilizagdo popular, com visibilidade mediatica,
em casos de reivindicagdo de direitos especificos
(por exemplo, relativos a abertura, remodelagdo
ou encerramento de uma escola). A participagdo
regular dos agentes educativos nas reformas deste
sector é ainda dificil de vislumbrar no nosso pais,
sendo um dos aspetos que se encontram pouco
explorados e que poderiam atenuar a tensdo entre
sindicatos e administracao.

O sistema de Avaliagdo Externa das Escolas,
criado em 2006, vem tornar mais sistematico e
transparente o processo de conhecimento sobre
a qualidade e evolugdo das escolas, dando voz
aos agentes escolares (sobretudo, os diretores) e
prestando atenc¢do, ndo apenas aos resultados e
servicos educativos, mas também aos processos
organizacionais, de lideranca e de auto-regulacgdo.
Em todo o caso, partem de — e, desta forma, ndo
deixam de veicular — um modelo organizacional
especifico (Veloso, Abrantes e Craveiro, 2011;
Torres, 2011), ndo sendo ainda evidente o impacto
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destes resultados na gestdo da rede escolar e
no desenvolvimento das politicas publicas. Os
contratos de autonomia foram apresentados
como uma das vias para esse ajustamento, mas
permanecem bastante limitados, tanto no nidmero
de escolas envolvidas como no poder especifico que

conferem (Formosinho et al., 2010).

Porseulado, comoseviuanteriormente, tém surgido
algumas propostas para uma maior participacdo dos
estudantes e familias na redefinicdo da rede escolar,
nomeadamente, através da escolha da escola. No
entanto, este modelo mercantilizado de regulagdo
(a partir do ajustamento entre procura e oferta)
implica um investimento avultado e é improvavel
gue aumente as oportunidades dos segmentos
mais desfavorecidos da populagdo (Musset, 2012).
Alids, nos seus relatérios mais recentes, a propria
OCDE (2010) tem mostrado que, ao contrario da
autonomia das escolas, a competicdo entre elas
ndo é promotora da equidade, nem da qualidade
educativa. No entanto, a participacdo cidadd na
gestdo e melhoria da rede escolar pode seguir,
obviamente, modelos distintos (Barroso, 2000).

1.3. Notas conclusivas

Em termos globais, podemos dizer que, se ao
processo de descentralizagdo e autonomia nao
tém correspondido todos os efeitos e expetativas
que lhe tém sido associados, nao deixa, contudo,
de ser um epiteto sob o qual se tém operado
mudancas significativas na gestdo e regulacdo do
sistema educativo portugués, cujo contributo para
a democratiza¢do da sociedade portuguesa e, em
particular, para a melhoria dos desempenhos dos
jovens nas provas internacionais de competéncias,
entre 2000 e 2009 (OCDE, 2010), ndo deve ser
depreciado.

Em termos sintéticos, a administragdo central tem
transferido competéncias para as autarquias e para
as dire¢des de escola/agrupamento, em particular,
no plano da gestdo dos recursos materiais e
humanos, bem como de valéncias complementares,
mas tem reforgcado a sua intervengdo direta no

campo pedagdgico e na avaliagdo, sendo, portanto,
precipitado falar da passagem de um estatuto
de administrador para outro de regulador, como
também parece desajustada a enunciagdo de um
processo de recentralizacéio, pois a administracdo
central, em Portugal, nunca terd perdido a

centralidade na gestdo do sistema educativo.

Simultaneamente, o que a nossa analise mostra é
gue uma parte substancial da autonomia conferida
resultou de uma maior competéncia reconhecida
aos Orgdos de gestdo das escolas/agrupamentos,
em dominios que eram — formalmente ou na
pratica — do foro de decisdo dos professores. Ainda
que sejam reconhecidas as vantagens em termos
de coordenacdo, articulacdo e eficiéncia, estas
medidas ndo foram acompanhadas de um reforco
dos dispositivos de participagdo democratica
dos professores, dos estudantes e das familias
nas organizacOes escolares e autarquicas. Daqui
decorre um duplo processo: descentralizagao, a
nivel nacional; e centralizagao, a nivel local. Importa
acrescentar que este poder crescente das diregdes
de escola/agrupamento ¢, em todos os dominios,
parcial, ou seja, partilhado com outros agentes,
0 que vai ao encontro das recentes andlises que
apontam para um perfil de diretor de escola/
agrupamento como um negociador e um conciliador
de “diferentes mundos” (Barrére, 2006; Torres,
2011).

Se bem que possamos continuar a considerar as
escolas portuguesas como “organizagdes débeis”
(Azevedo, 2008), os estudos e avalia¢des realizados
em diversos contextos locais tém observado a
diversidade crescente de culturas e estratégias
organizacionais (Torres, 2011), mostrando que
muitas autarquias e escolas desenvolveram ja
competéncias e instrumentos significativos de
planeamento e gestdo, enquanto outras ndo.
Existem evidéncias de que as escolas e autarquias
estdo hoje mais abertas e preparadas para reforgar
o seu papel na gestdo de recursos e projetos, sendo
esta uma via apontada pelos estudos internacionais
para a melhoria da qualidade educativa, desde que
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acompanhada por sistemas de monitorizagdo e
prestacdo de contas (Scheerens e Maslowski, 2008;
OCDE, 2010). Neste sentido, identificamos trés
desafios para os proximos tempos.

Em primeiro lugar, como compatibilizar, nao
apenas a diversidade de culturas e estratégias, mas
também a desigualdade evidente de competéncias
e expetativas que caracterizam hoje a rede escolar,
com o principio da igualdade de oportunidades?
Se os contratos individualizados com cada escola
enfrentam multiplos obstaculos a sua concretizacéo,
também a uniformidade burocratica de regimes
organizacionais parece uma solu¢do inadequada,
pelo que solugdes intermédias devem procurar-se
(Formosinho et al.,, 2010). Importa ndo esquecer
que a avaliagdo externa de escolas identificou um
conjunto de escolas com capacidade para gerir e
até alargar a sua autonomia, assim como outro
segmento que parece carecer de uma intervengdo
direta e profunda da administragdo, no sentido de
regular e qualificar os seus processos.

Em segundo lugar, como articular a intervengao
das escolas/agrupamentos e das autarquias? A
concomitante transferéncia de competéncias
para ambas as instituicdes deu origem a dois
processos distintos e que raramente se cruzaram,
sendo os conselhos municipais de educagdo ainda
estruturas consultivas, com pouca capacidade para
sustentar o nivel de cooperagdo desejavel entre
ambas as instituicdes. Desta forma, observa-se
hoje que o relativo hiato entre responsabilidades
administrativas e competéncias pedagdgicas,
limitador do alcance (e até o sentido) de muitas
reformas educativas, ao nivel da administragdo
central, tende agora a ser reproduzido, ao nivel

local, em muitos territorios.

Por fim, em terceiro lugar, ndo estara a autonomia
das escolas demasiado dependente da figura do
diretor da escola, em vez ser uma alavanca da

cidadania local e do profissionalismo docente?

Qual o lugar dos professores, dos estudantes e das
familias neste processo? E certo que esta questdo
se coloca, a nivel europeu, sendo o movimento
internacional de autonomia das escolas orientado
para a racionalizagdo e a eficiéncia da rede publica,
guando ndo mesmo para a sua parcial privatizagdo
(Eurydice, 2007). Porém, sendo que a “regulagdo
pelo mercado” apresenta fortes constrangimentos
a equidade e inclusive a melhoria da qualidade
educativa (OCDE, 2010), em muitos paises, a
autonomia das escolas tem sido associada a sistemas
de confianga e incentivo do trabalho docente e/ou
a criagdo de dispositivos locais de salvaguarda da
participagdo dos estudantes e das suas familias,
aprofundando os sistemas de democracia local, os
lagos comunitarios e o envolvimento dos diversos
atores locais (Arcia et al., 2011; Warren and Mapp,
2011).
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Autonomia
e descentralizacao
nas regioes autonomas

2.1. Regime autonoémico

e descentralizagédo da educacéo
Os arquipélagos dos Acores e da Madeira sdo regides
auténomas com identidade estatutaria e governo
préprio, criadas em 1976 pela Constituicdo da
Republica Portuguesa (CRP), com fundamento nas
“suas caracteristicas geograficas, econdmicas, sociais
e culturais e nas histéricas aspiragdes autonomistas
das populagdes insulares” (Artigo 22592, n2 1).

S3o pessoas coletivas territoriais as quais a Consti-
tuicdo conferiu um vasto leque de poderes de ordem
politica, administrativa, financeira, econdmica, fiscal
e patrimonial, a que os respetivos estatutos politico-
administrativos (EPA)2 deram corpo.

1 Capitulo elaborado por Filomena Matos e Carmo Gregdrio

O exercicio destes poderes obedece aos principios da
cooperacao e da subsidiariedade, o que implica que a
intervengao publica se processe preferencialmente
pelo nivel da Administracdo que estiver mais
proximo “e mais apto a intervir” (EPA RAM, art.®
119), sempre que ndo estejam em causa atribui¢Ges
exclusivas do Estado. No entanto, tratando-se de um
processo de aprofundamento gradual e dinamico, a
autonomia regional também se rege pelo principio
da supletividade da legislagdo nacional, segundo o
qual, na falta de legislagdo regional prépria sobre
matéria ndo reservada a competéncia dos 6rgdos de
soberania, se aplicam nas RegiGes as normas legais
em vigor (CRP, art.2 228, n2 2).

2 RAA:Lein.239/80, de 5 de agosto, e alterado pelas Leis n2s 9/87, de 26 de margo, 61/98, de 27 de agosto, e 2/2009, de 12 de janeiro.
RAM: Lei n2 13/91, de 5 de junho e revisto pelas Leis n2s 130/99, de 21 de agosto e 12/2000, de 21 de junho.
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Por outro lado e dada a sua condigdo de insularidade
e ultraperiferia, a Constituicdo igualmente prevé
gue os 6rgaos de soberania, em cooperagao com os
de governo proéprio, assegurem o desenvolvimento
econdémicoesocialdasregidesautonomas, prestando
particular atengao a corregdo das desigualdades dai
derivadas, a que acresce na Regido Autonoma dos
Acores a especial circunstancia de “afastamento de
todas e cada uma das ilhas em relacdo aos centros
de poder”. O principio da solidariedade nacional
confere, por isso, as regiGes autonomas o direito a
auferirem de compensacao financeira pelos custos
dessas desigualdades, nomeadamente nos sectores
das comunicacgGes, transportes, educacdo, cultura,
seguranga social, saude e energia (cf. CRP, art.2 225
e 227).

2.1.1. Competéncias em matéria
de educacdo e formacéo

Em matéria de educagdo e formagao, a Constituicdo
reserva para a Assembleia da Republica, em
exclusivo, a competéncia de legislar sobre as Bases
do sistema de ensino (Arte 164.2). Contudo, dada
a sua incidéncia nas regiGes autonomas, estas
terdo sempre de ser ouvidas, competindo-lhes
posteriormente assegurarodevidodesenvolvimento

para os respetivos territorios.

Concretizando os poderes que constitucionalmente
Ihes sdo consagrados (vide art.2 2279), as regides
auténomas especificam no seu estatuto politico-

administrativo as matérias sobre as quais exercem
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competéncias legislativas proprias, como é o caso
dos Acores, ou aquelas que se consideram de
interesse especifico para a regido como prefere a
RAM. Com esta opgdo, a Madeira define o ambito
dos seus poderes legislativos ou de iniciativa
legislativa, bem como os motivos de consulta
obrigatéria pelos 6rgdos de soberania.

Sdo as seguintes as matérias de competéncia
legislativa propria dos Acores e as de interesse
especifico da Madeira que aqui destacamos pela sua
relagdo mais direta com as dimensGes que intervém
naorganizag¢do dos sistemas de educagdo e formagao.

RAA

O sistema educativo regional, incluindo as respetivas organizagdo,
funcionamento, recursos humanos, equipamentos, administragdo
e gestdo dos estabelecimentos de educagdo e de ensino

A avaliagdo no sistema educativo regional e planos curriculares

A atividade privada de educagédo e sua articulagdo
com o sistema educativo regional

A agdo social escolar no sistema educativo regional

Os incentivos ao estudo e meios de combate ao insucesso
e abandono escolares

O associativismo estudantil e juvenil
A mobilidade e o turismo juvenis

A regulagdo e a gestdo de atividades e instalagdes
destinadas aos jovens

A formacgdo profissional e a valorizagdo de recursos humanos,
a obtengdo e homologagdo de titulos profissionais
e a certificagdo de trabalhadores

A atividade desportiva profissional e ndo profissional, incluindo
o intercambio desportivo, o desporto escolar, o desporto de alta
competicdo e o voluntariado desportivo

A regulagdo de servigos sociais, de apoio social
e de solidariedade social

O regime de cooperagdo entre a administragdzo regional
e as instituigcdes particulares de solidariedade social

O combate a exclusdo social e a promogdo da igualdade
de oportunidades e de inclusdo social

O apoio aos cidaddos portadores de deficiéncia

A agdo social, o voluntariado e a organizagdo
dos tempos livres

Educacgéo e juventude

Formacao profissional

Desporto

Solidariedade e Seguranca Social

Complementam esta definicdo os Decretos-Lei
n.2 338/79, de 25 de agosto, e n2 364/79, de 4 de
setembro, que ja procediam a transferéncia de
competéncias do entdo Ministério da Educagdo e
Investigacdo Cientifica para os dérgdos de governo
préprio das regides autéonomas, concretizando a
autonomia que lhes era consagrada na Constituicdo
e nos estatutos provisorios de 1976. Estes diplomas
especificam as competéncias das RegiGes nos
dominios da orientagdo pedagdgica; da gestdo
escolar; da rede escolar, instalagdes e equipamento;
dos estabelecimentos particulares e cooperativos;

RAM

Educagdo pré-escolar, Ensino Basico, secundario,
superior e especial

Trabalho, emprego e formacdo profissional

Desporto

Saude e seguranga social
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da educacgdo de adultos; do apoio médico da respon-
sabilidade do entdo MEIC; da promogdo e apoio
aos organismos e atividades juvenis; das atividades
desportivas; e da agdo social escolar.

2.1.2. Estrutura organica

A estrutura organica da administragao educacional
tem a mesma matriz da administra¢do direta e
indireta do Estado!. Incluem-se, no ambito da
administracdo direta, os servicos de controlo,
auditoria e fiscalizagdo, por um lado, e as dire¢Ges
regionais, por outro, como servigos executivos
centrais, ambos sujeitos ao poder do respetivo
membro do Governo Regional.

As bases e os regimes de recrutamento para fungdes
publicas, a formacgdo técnica dos trabalhadores,
0os quadros e carreiras, o estatuto disciplinar e
a aposentacdo sdo os definidos por lei para a
administracdo publica do Estado, o que garante a
mobilidade entre quadros da administracao regional
auténoma, administracdo local e administracdo
do Estado, sem prejuizo dos direitos adquiridos,
designadamente em matéria de antiguidade e
carreira (EPA-RAA, art® 1272 e EPA-RAM, art? 799
e 809). No entanto, cada Regido Auténoma (RA)
definiu o seu Estatuto da Carreira Docente e gere
o pessoal ndo docente de forma centralizada, sem
intervencdo das autarquias em nenhum dos niveis
do sistema educativo.

2.1.3. Tutela e opcdes organicas em cada Regido

A tutela da Educacdo e da Formacgdo pertence ao
mesmo departamento do Governo Regional em
ambas as Regides Auténomas: Secretaria Regional
da Educacgdo e Recursos Humanos (SRE) na Madeira,
e Secretaria Regional da Educagdo, Ciéncia e Cultura
(SRECC) nos Acores.

As diferengas fundamentais nas opgdes de adminis-
tragdo educacional das duas RegiGes situam-se ao

nivel da (i) tutela da educagdo dos 0 aos 18 anos
e (ii) da configuracdo dos segmentos da infancia,
educagdo pré-escolar, e 12 ciclo do Ensino Basico.

Opcdes organicas na RAM
A Secretaria Regional que tem a seu cargo o sector
da educacgdo abrange a area de infancia, a educagao
pré-escolar e os ensinos Basico e Secundario.

Quanto a educac¢do de infancia e 12 ciclo do Ensino
Basico, a estrutura de administra¢do regional diver-
ge na Madeira, ao manter as delegac6es escolares
como unidades organicas geograficamente descon-
centradas (de ambito concelhio), que assumem a
gestdo das dreas de pessoal, alunos e equipamentos,
no contexto de um sistema centralizado que
compreende os estabelecimentos de 12 ciclo
do Ensino Basico (com educagdo pré-escolar),
organizados em Areas Escolares. Uma vez que o
pelouro para ainfancia pertence a mesma Secretaria
delegacdes
desempenham idénticas fung¢bes relativamente

Regional, as escolares também
aos estabelecimentos de educagdo ndo agrupados
(0-5 anos). O delegado escolar é inclusivamente
o dirigente maximo do pessoal ndo docente de
todos os estabelecimentos abrangidos, para efeitos
de avaliacio de desempenho?, dispondo de um
6rgdo de consulta, a que preside, para o apoiar no
exercicio de competéncias de ordem pedagdgico-

didatica que também Ihe incumbem.

O regime de autonomia, administracdo e gestdo dos
estabelecimentos de educac¢do e ensino publicos consta
de diploma préprio dirigido as escolas basicas do 22 e
39 ciclos e secundarias e nas basicas integradas. Até
a conclusdo do reordenamento da rede escolar, aos
estabelecimentos de educac¢do de infancia e educagdo
pré-escolar é aplicado o regime transitorio constante
do artigo 522 do Decreto Legislativo Regional n2
4/2000/M, alterado pelo Decreto Legislativo Regional
n2 21/2006/M, de 21 de Junho.

1 Cf. Lei n.2 4/2004, de 15 de Janeiro, alterada pela Lei n.2 51/2005, de 30 de Agosto, pelos Decretos-Leis n2s 200/2006, de 25 de
Outubro, e 105/2007, de 3 de Abril, pela Lei n.2 64-A/2008, de 31 de Dezembro, e pela Lein.2 64/2011, de 22 de dezembro (estabelece
os principios e normas a que deve obedecer a organizagdo da administracdo direta do Estado) e Decreto Legislativo Regional n.2
17/2007/M, de 12 de Novembro, alterado pelo Decreto Legislativo Regional n.2 24/2012/M, de 30 de Agosto de 2012 e pelo DLR
2/2013/M, de 2 de Janeiro (idéntica matéria para a Regido Auténoma da Madeira).

2 Portaria n.24-A/2010, de 3 de Fevereiro. Adapta o Decreto Legislativo Regional n.2 27/2009/M, de 21 de Agosto, no que se refere ao
subsistema de avaliagdo do desempenho dos trabalhadores da administragdo publica (SIADAP-RAM 3) ao pessoal ndo docente das
delegacgdes escolares, dos estabelecimentos de educagdo e de Ensino Basico da rede publica da Regido.
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Os estabelecimentos de educacgdo e as escolas do
12 ciclo seguem, portanto, regimes especificos?,
sendo que apenas se subordinam ao regime
juridico aplicavel aos restantes ciclos e niveis
quando integrados em organiza¢des escolares que
também integram o 12 ciclo?. Acresce ainda que
ha regimes diferenciados de funcionamento neste
ciclo, conforme se trate, ou ndo, de escolas a tempo
inteiro (ETI). As ETI sdo escolas criadas em 1998,
com uma frequéncia minima de 50 alunos do 1.2
ciclo e que passaram a funcionar a tempo inteiro
com atividades curriculares, de enriquecimento e
ocupacdo de tempos livres. O seu funcionamento é
adiante retomado a propdsito do curriculo.

Ainda relativamente a infancia, é de notar que
além da creche também existem ntcleos infantis a
responsabilidade de titularesde ndcleo, credenciadas
pela Secretaria Regional, mas enquadradas por
Instituicdes elo, para efeitos de formacgdo, apoio
técnico-pedagdgico, administrativo e supervisdo3.
Os ndcleos infantis sdo estruturas de apoio a
familia, frequentadas por criancas dos 3 meses aos
3 anos, excecionalmente até aos 4 anos de idade,
que divergem das creches, essencialmente, por
ndo lhes caber a mesma intencionalidade educativa
e por estarem sujeitos a menores exigéncias de
qualificagdo profissional do seu pessoal®. Por sua
vez, as instituicbes elo sdao estabelecimentos de
educagdo da rede escolar regional, com a valéncia
de creche ou de educagdo pré-escolar, em que um
educador de infancia coordena, no ambito da sua
componente letiva, o trabalho de um grupo de
titulares, cujo nimero n3o deve exceder 10°.

Opgdes organicas na RAA
Nos Acores, a tutela das respostas sociais dos 0 aos 3
anos pertence a Secretaria Regional da Solidariedade
Social (SRSS), enquanto a da educagdo dos 3 aos 6
pertence a Secretaria Regional de Educacdo, Ciéncia
e Cultura (SRECC).

O 19ciclo esta integrado com outros ciclos do Ensino
Basico em unidades organicas (escolas bdsicas
integradas (EBI) ou escolas basicas e secunddrias
(EBS)), subordinadas a um mesmo regime juridico
de autonomia e gestao®.

O atendimento de criancas com idade inferior a
de escolaridade obrigatéria estd abrangido pelo
mesmo regime, sempre que integrado nos mesmos
estabelecimentos. Nos restantes casos, segue um
regime especifico - o Estatuto dos Estabelecimentos
de Educacdo Pré-Escolar - aprovado por decreto
regulamentar da Presidéncia do Governo, uma vez
que contempla valéncias tuteladas por diferentes
Secretarias Regionais: as creches, pela SRSS e os
Infantérios e Jardins de Infancia, pela SRECC’. Em
concordancia, a rede de educagdo pré-escolar é
uma rede regional Unica que integra a componente
publica e privada, com vista a “assegurar uma
cobertura integral do territério, evitando a dupli-
cacdo de recursos”8.

Uma das especificidades na administragcdao deste
segmento é precisamente o facto de a implantagdo
da rede dos jardins-de-infancia do sistema publico
ser articulada com a rede particular e cooperativa,
mediante reparti¢do das respetivas areas de atuacgdo.

1. Para os estabelecimentos de educacg&o (creches, jardins de infancia ou infantarios) aplica-se nesta data o DLR 16/2006/M, de 2 de
Maio, que estabelece o estatuto das creches e dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar, mantendo-se em vigor os artigos 212
a 242 e 262 a 332 do DLR 25/94/M, de 19 de Setembro. Para o 12 ciclo aplica-se as ETI o regime previsto na Portaria 110/2002, de 14
de Agosto, enquanto as restantes se subordinam ao Despacho 40/75, de 18 de Outubro, e Despacho n2 44-A/2000 de 20 de outubro.

2. Decreto Legislativo Regional n.2 21/2006/M, de 21 de Junho, altera o Decreto Legislativo Regional n.2 4/2000/M, de 31 de Janeiro

- Regime de Autonomia, Administracdo e Gestdo dos Estabelecimentos de Educagdo e de Ensino Publicos da Regido Auténoma da
Madeira.

3. Decreto Legislativo Regional n.2 14/2006/M de 24 de abril Estabelece o regime juridico dos nucleos infantis na Regido Auténoma da
Madeira. Portaria da Regido Auténoma da Madeira n.2 86/2006 de 24 de julho, Regulamenta o regime juridico.

. Cf. http://www.madeira-edu.pt/LinkClick.aspx?fileticket=7yJqd87m111%3D&tabid=2887

. Decreto Legislativo Regional n.2 14/2006/M de 24 de abril Estabelece o regime juridico dos nucleos infantis na Regido Auténoma da
Madeira. Portaria da Regido Auténoma da Madeira n.2 86/2006 de 24 de julho, Regulamenta o regime juridico.

6. DLR n.212/2005/A, de 16 de Junho, na redacdo que lhe foi dada pelo DLR n.2 35/2006/A, de 6 de Setembro, posteriormente alterado
pelo DLR n.2 17/2010/A de 13 de Abril de 2010.Estabelece o regime de criagdo, autonomia e gestdo das unidades organicas do
sistema educativo regional, ao mesmo tempo que aprova o regime juridico do desporto escolar, das associacSes de escolas, do
Conselho Local de Educagdo e do Conselho Coordenador do Sistema Educativo.

. Decreto Regulamentar Regional n2 17/2001/A, de 29 de Novembro.

8. Portal da Educacdo, acedido em 13 de Novembro de 2012, no endereco http://www.edu.azores.gov.pt/alunos/educacaopreescolar/

Paginas/RededaEducacaoPreEscolar.aspx
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A criacdo dos estabelecimentos publicos é feita em
sede de reorganizacdo anual da rede, nos mesmos
termos praticados para o 12 ciclo do Ensino Basico,
mediante determinadas condi¢Ges, nomeadamente,
que o edificio do 12 ciclo que serve a area disponha
de espago adequado sem que obrigue a hordrio
duplo e sempre que ndo exista na mesma freguesia
qualquer jardim-de-infdncia das redes publica ou
particular e cooperativa com disponibilidade para
receber as criangas, mesmo que tal implique o seu
transporte.

No caso dos infantarios, as normas aplicaveis a
criacdo, funcionamento e financiamento dos infan-
tarios sdo diferentes, conforme se trate da valéncia
de creche ou de jardim-de-infancia, sendo embora
os Orgdos de gestdo (direcdo pedagodgica e o
conselho pedagdgico) comuns a ambas as valéncias
porque integrados no mesmo estabelecimento.

Os estabelecimentos publicos funcionam na depen-
déncia da administracdo regional e local, conforme
as areas de competéncia respetivas, como adiante
se explicara.

2.1.4. Coordenacdo de nivel regional ou concelhio
Em ambas as RegiGes, as Secretarias Regionais
dispéem de érgdos consultivos, que, muitas vezes,
também desempenham fung¢des de coordenacgdo
intradepartamental e intersectorial. E o caso, por
exemplo, do recém-criado Conselho da Secretaria
Regional da Educacdo e Recursos Humanos (CSRE),
na Madeira, que, sendo constituido pelos
diretores regionais ou equiparados e pelos dire-
tores dos servicos abrangidos no Gabinete do
Secretdrio, desempenha fun¢des de coordenagdo,
acompanhamento e avaliagdo no ambito das varias
atribuicGes da Secretaria Regional (Educacdo,

Formacgdo, Juventude e Desporto e Trabalho).

Ainda na Madeira, os delegados escolares (jurisdicdo
concelhia) dispdem de um érgdo de consulta — 0
Conselho Coordenador -, que, além dos docentes
e dos pais, também conta com a participacdo das

autarquias e de representantes de outros sectores,
como a seguranga social; centro de saude, e os
Servigos de Educagdo Especial, com incidéncia na
educacdo das criangas dos 0 aos 9 anos.

Nos Agores, é de destacar o Conselho Coordenador
do Sistema Educativo, criado em 20051, com amplas
fungdes no dominio do acompanhamento e coor-
denagdo do funcionamento do sistema educativo
e de acompanhamento do desenvolvimento da
politica educativa. Este drgdo tem uma participagédo
mais alargada, pois inclui, além do membro do
Governo e de representantes da administracdo
direta, o representante da Regido no Conselho
Nacional de Educag¢do; os presidentes do conselho
executivo de todas as unidades organicas do sistema
educativo publico, incluindo as escolas profissionais
publicas; os diretores dos centros de formacgao das
associacOes de escolas; bem como representagdo
das escolas profissionais; de cada instituicdo do
sector particular e cooperativo; das associagdes
sindicais de pessoal docente e ndo docente; dos pais
e dos alunos. Curiosamente, é em sede do mesmo
diploma que é também estabelecido o conselho
local de educacéo, de que adiante se dara nota.

2.1.5. Papel do poder local na administracio
da educacédo
Estatuto das autarquias locais

O Poder Local é o terceiro nivel de poder politico
estabelecido na Constituicdo. Pelo seu art.2 2359,
as autarquias locais tornaram-se instituicGes
de natureza politica, dotadas da capacidade e
direito a autogoverno e autodeterminagdo para a
prossecucdo dos interesses das suas populagdes.
Sdo também dotadas de patriménio e finangas
inclusivamente dispor de

proprios, podendo

poderes tributdrios. Esta configuracdo é, alids,
confirmada no art.2 32 da Carta Europeia da
Autonomia Local (CEAL), que concebe a “autonomia
local como o direito e a capacidade efetiva de as
autarquias locais regulamentarem e gerirem uma
parte importante dos assuntos publicos, nos termos
da lei, sob sua responsabilidade e no interesse das

respetivas populagdes”.

1. DLR n.212/2005/A, de 16 de Junho, na redagdo que Ihe foi dada pelo DLR n.2 35/2006/A, de 6 de Setembro, posteriormente alterado

pelo DLR n.2 17/2010/A de 13 de Abril de 2010.
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Contrariamente ao estatuto que anteriormente
vigorava e que apenas permitia que exercessem
as atribuicbes que lhes estavam taxativamente
imputadas, a partir de 1976 e por for¢a do sistema
da cladusula geral de atribuicbes, as autarquias
passaram a poder intervir em todos os campos que
correspondam a interesses especificos das suas
populagdes, desde que ndo estejam explicitamente
atribuidos por lei a outros érgaos administrativos.
Por outro lado, a garantia de capacidade financeira
que hoje vigora confere intencionalidade efetiva a
atribuicdo de poderes para este nivel.

Contudo, nem todos os municipios dispéem da
mesma capacidade técnica, financeira e de meios
humanos, por isso, a Lei n.2 159/99 estabeleceu no
seu art.2 6.2 que as novas competéncias pudessem
ndo ser universais, devendo ser transferidas para
os Municipios com “condi¢gdes objetivas para o
seu exercicio”, mediante contratualizacdo entre
os departamentos da administragdo central
competentes e todos os municipios interessados e
assentando na identificagdo padronizada de custos,

de acordo com a atividade a transferir.

O estatuto das autarquias locais é matéria de reserva
relativa da Assembleia da Republica, que inclui o
regime das finangas locais. Mas a transferéncia
de atribuicbes e competéncias da administracdo
do Estado para as autarquias sediadas nas
regides autdnomas deve também ser precedida
do procedimento de consulta obrigatéria, sendo
inclusivamente exigida a audicdo qualificada na
Regido dos Agores.

Acresce que constituem poderes das regides
auténomas (i) a criagdo e extingdo de autarquias
locais, bem como a modificagcdo da respetiva area
e (ii) a tutela sobre elas, que no caso dos Agores
é expressamente alvo de acompanhamento por
parte da Assembleia Legislativa no exercicio das
fungdes que lhe competem. A este propdsito,
esclarece a Constituicdo que a tutela administrativa
sobre as autarquias locais se restringe a verificacdo

do cumprimento da lei por parte dos drgdos
autdarquicos (CRP, Art.2 2429).

Segundo fonte da Direcdo Regional de Educacgdo
(DRE) daRAM, “aaplicacdo daLein?159/99 esbateu-
-se face as competéncias dos drgdos de governo
proprio. Neste particular é a SRERH que tutela a
respetiva area, sendo muitas das competéncias
previstas na lei para as autarquias exercidas por
esse departamento do governo, responsavel pela
politica educativa da Regido, sem prejuizo das
parcerias estabelecidas com o poder local.”

Conselhos de Ilha nos Acores
No caso dos Agores e dada a sua configuragao,
optou-se por criar também uma estrutura
supramunicipal com fungdes de coordenagdo e
representacdo de cada ilha. Trata-se dos Conselhos
de llha, que agregam os representantes das
autarquias locais, a par de elementos do governo
préprio e da sociedadel, com o fim de promoverem
a coordenacgdo de procedimentos entre autarquias
e das politicas sectoriais ao nivel da ilha, assim

contribuindo para reforgar a sua identidade.

Autarquias e Educacdo: o CME

e a Carta Educativa
AEducacéo é um dos dominios em que as autarquias
locais exercem as suas atribuicdes, de acordo com a
Lei n2 159/99, de 14 de Setembro, que igualmente
se aplica nas Regides Autonomas. Ndo sé porque
a Educacdo é matéria de interesse especifico das
respetivas populagGes, mas também porque a lei
Ihes comete competéncias particulares, em areas
como o planeamento e gestdo dos equipamentos
educativos, os transportes escolares ou alojamento
de alunos, e a educagdo extraescolar. No que se
refere a educacgdo pré-escolar e ao 12 ciclo do Ensino
Basico, o ambito das suas atribuicdes abrange a
gestdo de refeitdrios, o apoio no dominio da agdo
social escolar, o desenvolvimento de atividades
complementares de agdo educativa e a gestdo do
pessoal ndo docente. Finalmente e para criar as
condi¢cbes de uma melhor concretizagdo, previu

1. Presidentes das assembleias municipais e cdmaras municipais; membros eleitos por cada assembleia municipal; representantes dos
sectores empresariais; representantes dos movimentos sindicais; e representantes das associa¢des agricolas (EPA-RAA, art? 128¢;

DLR n? 21/1999/A, de 10 de Julho)
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também que as autarquias criassem conselhos
locais de educacéo e elaborassem a carta escolar, a
integrar nos planos diretores municipais.

Mais tarde, o Decreto-Lei n2 7/2003, de 15 de
Janeiro, que cumpriu a formalidade de audi¢do dos
orgdos de governo proprio das Regides Autonomas,
vem substituir o conselho local de educagao pelo
conselho municipal de educacdo, constituindo-o
como:
(i) 6rgdo de coordenagdo municipal da politica
educativa e acompanhamento do funciona-
mento do sistema educativo;
(ii) orgdo de concertagdo educativa que baseia
a emissdao de pareceres na articulagdo entre
agentes educativos e parceiros sociais, com vista
a promocgdo de maiores padroes de eficiéncia e
eficdcia.

Além disso, a carta escolar passou a carta educativa,
sendo instituida como instrumento fundamental
de ordenamento da rede de ofertas de educagdo
e ensino e de planeamento prospetivo e gestdao
integrada de recursos a nivel municipal,
simultaneamente garantindo a coeréncia da rede

educativa com a politica urbana do municipio.

Em 2008, o Decreto-Lei n.2 144/2008, de 28 de
Julho, vem desenvolver o quadro de transferéncia
de competéncias para os municipios em matéria de
educacgdo, de acordo com o regime previsto na Lei
n.2 159/99, mas reserva a sua aplicacdo nas Regides

Autonomas a publicagdo de correspondente decreto
legislativo regional. Como esta condi¢do ainda nao
se verifica em nenhuma das RegiGes, ndo ha registo
de contratos de execu¢do contratualizados para o
exercicio das competéncias previstas neste diploma.

A transferéncia de competéncias para os municipios
das RA
existéncia de mais um nivel de decisdo no processo

revela-se condicionada pela prépria
de planeamento. Apesar do enquadramento juridico
descrito, como antes se referiu, a competéncia de
elaboragdo da carta escolar havia sido transferida
para os Orgdos de governo proprio das regides
auténomas em 19791, o que determinou diferentes
configuragdes nas Regides.

O planeamento local da educacdo nos Acores
Carta escolar e carta educativa
A competéncia de elaboracdo da carta escolar
transferida para a Regido em 1979 foi pela
primeira vez concretizada nos Agores, em 2000,
com a aprovacido da Carta Escolar dos Acores?,
posteriormente atualizada em 2004 e 20063.

Em 2005, procurando incorporar as alteragOes
legislativas entretanto ocorridas e acima descritas,
o Decreto Legislativo Regional n.2 27/2005/A, de
10 de Novembro, vem estabelecer distingdo entre
carta escolar e carta educativa®, clarificando as
competéncias que nesse ambito detém cada um
dos niveis.

Ambito regional

Planeamento e ordenamento da rede educativa, do
pré-escolar ao secundario, fixando as orientagdes a
seguir na sua evolugdo.

Integra o conteldo das cartas municipais.

Ambito municipal

Planeamento e ordenamento prospetivo de edificios
e equipamentos educativos de responsabilidade
municipal.

Juny

2. Resolugdo n.2 1/2000, de 27 de Janeiro.

. Cf. Decreto-Lei n.2 338/79, de 25 de Agosto, para a RAA e Decreto-Lei n? 364/79, de 4 de setembro, para a RAM. Transferem para as
RA servigos do Ministério da Educagdo e Investigagdo Cientifica.

3. Resolugdo n.2 10/2004 de 22 de Janeiro e Resolugdo n.2 70/2006, de 29 de Junho.

4. «Carta educativa» o instrumento de planeamento e ordenamento prospetivo de edificios e equipamentos educativos de
responsabilidade municipal, organizada de acordo com as ofertas de educagdo e formagdo que seja necessario satisfazer, tendo em
vista a melhor utilizagdo dos recursos educativos, no quadro do desenvolvimento demografico e socioeconémico de cada municipio;
«Carta escolar» o instrumento de planeamento e ordenamento da rede educativa, do pré-escolar ao secundario, e de fixagdo das
orientagdes a seguir na sua evolugdo, com particular énfase na vertente organizativa e de infraestruturas educacionais, por forma a
refletir a oferta existente e perspetivar eventuais alteragdes, integrando o conteldo das cartas educativas municipais.
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De acordo com a distingdo estabelecida, reserva-
-se as autarquias a componente de planeamento
edificios e

e ordenamento prospetivo de

equipamentos educativos de responsabilidade
municipal, enquanto a administracdo regional
assume a dimensdo politica do planeamento e
ordenamento da rede educativa - do pré-escolar
ao secundario - fixando as orienta¢des a seguir na
sua evolugdo e integrando o conteldo das cartas

municipais.

Decorre ainda deste diploma que a responsabilidade
pela construgdo e manutencdo dos edificios se
distribua entre a administracdo regional e a local,
conforme os niveis educativos a que se destinam e a
propriedade das infraestruturas. A responsabilidade
das autarquias fica a construcdo dos edificios para
a educagdo pré-escolar e 12 ciclo do Ensino Basico,
incluidos nas suas cartas educativas, enquanto a
administracdo regional mantém a responsabilidade
pelo Ensino Secundario e, a titulo supletivo (sem
prejuizo competéncias cometidas as autarquias em
1999), a construcdo dos edificios necessarios aos
2.2 e 3.2 ciclos do Ensino Basico. A administragdo
regional reserva-se também o direito de projetar
e construir ou ampliar as instalagcdes de educagao
pré-escolar ou 1.2 ciclo que sejam propriedade
da Regido, desde que integradas em unidades
organicas que englobem outros niveis ou ciclos de
ensino ou mediante deliberagdo do Conselho do
Governo em situagGes excecionais que decorram de
calamidades ou outras similares.

Amanutencdo é feita pelo nivel daadministragdo que
é proprietario do edificio, devendo nomeadamente
suportar os respetivos custos com os consumos de
eletricidade e agua.

Quanto a equipamento, constitui encargo da

administracdo regional auténoma (mais uma
vez em regime de supletividade com o disposto
em 1999 sobre transferéncia de competéncias

para as autarquias) a aquisicdo e manutengdo

do mobiliario e equipamento escolar basico, do
material didatico e dos equipamentos tecnoldgicos,
Iudicos e desportivos necessdrios ao funcionamento
dos estabelecimentos de educacgdo e de ensino da
rede publica, constituindo propriedade da Regido,
integrada no seu patrimdnio, mas sob administragdo
da unidade organica do sistema educativo em que o
estabelecimento escolar se insere.

Com base nas cartas educativas disponiveis?,
verifica-se que foram elaboradas em conformidade
com as orientagbes acima descritas. A maior
parte das cartas educativas consultadas centra o
seu diagndstico e programa de intervencdo em
novas construgdes ou manutencgdo das existentes,
chegando mesmo a haver municipios que
prescindem deste meio de planeamento, adotando

diretamente a carta escolar regional.

Ha, contudo, autarquias que apresentam uma
caracterizagdo bastante completa do territdrio
sob sua jurisdicdo, da populagdo escolar e da sua
evolucdo, da oferta educativa com dados de
frequénciaeconclusdo, dosrecursosorganizacionais,
humanos e equipamentos. Porém, a avaliacdo de
pontos fortes e fracos de novo se centra na rede
escolar restrita, os cenarios prospetivos tragados
tém em vista a adequagdo dos recursos fisicos a
evolucdo de inscritos e o programa de intervencao
também se restringe a novas construgdes ou
manutencgdo das existentes.

Conselho Local de Educagéo
Compondo o edificio legislativo que enquadra
todo este processo, ja em Junho de 2005 se havia
estabelecido o regime juridico do Conselho Local
de Educacdo (CLE)Z, “com vista a articulagdo da
politica educativa com outras politicas sociais”.
De um modo geral, procura-se com este 6rgao
promover um maior entrosamento entre as escolas
e a sociedade civil; por outro lado, circunscreve-se
0 seu ambito ao apoio socioeducativo, as atividades
de complemento curricular e aos transportes

1. Acedidas em 13 de Novembro de 2012: Angra do Heroismo (http://www.cm-ah.pt/showPG.php?ld=406); Horta (http://juve.cmhorta.
pt/index.php?option=com_content&view=article&id=117&Itemid=97); Lagoa (http://cm-lagoa.azoresdigital.pt/FileControl/Anexos/
Carta%20Educativa%20do%20Concelho%20de%20Lagoa.pdf); Ribeira Grande (2008) (http://www.cm-ribeiragrande.pt/images/

bank/not_/30042010/cartaeducativa_12032008.pdf)
2. Decreto Legislativo Regional n2 12/2005/A, de 16 de junho
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escolares. Apesar disso, persiste uma clausula
genérica que salvaguarda uma intervencdo de
espectro mais abrangente: Apreciar, por iniciativa
prépria ou a solicitacdo dos 6rgéos de tutela do
sector educativo, quaisquer matérias atinentes
ao funcionamento local do sector educativo. (Art®
1369, alinea b)).

Comparando com a composicao estabelecida para
o CME (Decreto-Lei n® 7/2003, de 15 de Janeiro),
onde sdo manifestas preocupagdes com um
maior equilibrio na representacdo de diferentes
interesses, verifica-se no CLE que prevaleceram
critérios de participacdo mais alargada, incluindo
do universo escolar, que resultam no refor¢o da
representacdo dos seguintes intervenientes: (i) da
autarquia, mas ao nivel das juntas de freguesia;
(i) das organizagbes escolares, dado que o CLE
contempla todos os responsdveis pelas unidades
organicas e pelas escolas profissionais existentes
no concelho; (iii) dos pais e dos alunos, passando a
participar todos os presidentes de associacGes de
pais e de associa¢Ges de alunos; (iv) das instituicGes
particulares de solidariedade social, com a presenca
dos representantes de todas as santas casas da
misericdrdia existentes no concelho.

Acresce que a valéncia da educagdo ainda dispoe
de um maximo de 5 personalidades de reconhecida
competéncia neste dominio e ndo estdo represen-
tados no CLE os sectores de emprego, saude e
seguranga.

Em termos globais, acaba por prevalecer o sector da
educacdo, o que poderd gerar nos participantes a
percecdo de redundancia em relagdo ao Conselho
Coordenador do Sistema Educativo. Como acima
se referiu, este orgdo inclui nos seus membros
0s mesmos responsaveis de todas as unidades
organicas publicas, escolas profissionais, e
instituicbes de ensino particular e cooperativo em
regime de paralelismo pedagdgico, além de todos
os diretores de centros de formacdo das associagGes
de escolas e de um representante de cada uma das

associagOes sindicais do pessoal docente e ndo
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docente que detenha mais de 100 associados a
prestar servigo no sistema educativo regional.

Acresce que, segundo informacgGes recolhidas em
entrevistas a responsaveis pela administracdo
regional, local e institucional, é frequente que a
comunicacdo se estabeleca diretamente entre
Secretaria Regional e as organizagGes escolares.

Esta gestdo de proximidade da administragdo
regional - que uma dimensdo mais reduzida
favorece -, conjugada com a delimita¢cdo de campos
de intervencdo no dominio do planeamento da
oferta educativa e rede escolar (consubstanciada
na distingdo entre carta escolar e carta educativa) é
convergente com a perceg¢do dos atores sobre esta
matéria, recolhida nas referidas entrevistas:
(i) Do ponto de vista da autarquia, a necessidade
de criacdo deste 6rgdo ainda ndo tinha sido
sentida, uma vez que a educacdo seria matéria
da competéncia da administragdo central e das
escolas, reservando-se a administracdo local
para a construgdo e manutencao da rede escolar
de que é proprietaria;
(ii) Do ponto de vista da administragdo regional e
das escolas, a coordenagao e acompanhamento
das questbes de educagdo e formagdo é feita
pelo “Conselho Coordenador”.

Tendo em conta que a criagao do Conselho Local de
Educacdo é dainiciativa das autarquias, convergente
também é o facto de nesta data apenas 9 dos 19
municipios o terem constituido (Angra do Heroismo,
Horta, Lagoa, Nordeste, Ponta Delgada, Praia da
Vitdria, Ribeira Grande, Vila do Porto, Vila Franca do
Campo).

O planeamento local da educacéo

na Madeira
Na Madeira, o instrumento de planeamento e
ordenamento da rede escolar é o Plano de Ordena-
mento da Rede Regional Escolar, datado de 1994,
mas sucessivamente complementado no ambito
dos programas do Governo.




Nesta Regido, apenas dois municipios apresentaram
as respetivas cartas educativas a apreciagdo,
segundo os dados fornecidos online na pagina
eletronica da Dire¢do Regional de Planeamento
e Recursos Educativos!l: Ponta do Sol e Porto
Moniz. Ambas fazem um diagndstico abrangente
da situagdo educativa e da rede escolar, incluindo
todos os niveis e modalidades especiais de educacédo
em funcionamento no respetivo territério. No
entanto, também aqui ndo estdo desenvolvidas
propostas de intervencdo em conformidade com
as analises aprofundadas que apresentam: ora
ndo existem, ora se restringem a modernizacdo de
espacos escolares, “a incluir na programacgao para a
legislatura governamental 2007-2011".

Quanto ao 6rgdo de coordenagdo municipal da
politica educativa - conselho local de educagédo
segundo a designacdo de 1999, ou conselho
municipal de educacéo segundo a que foi adotada
em 2003 -, apenas surge constituido nos municipios
da Ponta do Sol e da Ribeira Brava. Ha ainda
experiéncias de criacdo de drgdos consultivos
que abrangem a valéncia da educagdo, como, por
exemplo, a do Municipio de Santana, onde funciona
0 Conselho Consultor Municipal da Educagdo,
Cultura, Desporto e Juventude?.

Recorda-se que o 6rgdo de consulta do delegado
escolar - o Conselho Coordenador -, que o apoia
na coordenagdo a nivel concelhio da educagdo das
criangas dos 0 aos 9 anos, ja conta com a participagdo
de elementos da autarquia e igualmente integra
representantes de outros sectores com intervengdo
local.

2.2. Especificidades do sistema educativo
nas Regides Auténomas

Cabe agora apresentar as especificidades do sistema
de educacdo e formagdo nas regides autonomas,
como corolario do exercicio dos poderes legislativos,
executivos e de superintendéncia que a Constituigdo
da Republica Portuguesa e os respetivos estatutos
politico-administrativos conferem as Regides.

Esta apresentagdo faz-se por confronto com
o edificio normativo vigente no Continente e
organiza-se segundo as seguintes dimensdes: a)
socializagdo e relagdo pedagdgica; b) planeamento
e gestdo curricular; c) apoios sociais e atividades
extracurriculares; d) avaliagdo e gestdo dos
percursos dosalunos; e) autonomia das organizagées

escolares; f) autorregulacdo e avaliagcdo externa.

Acores e Madeira: Municipios com CME/CLE constituido e carta educativa

Agores

1|Corvo

2| S. Cruz da Graciosa

3| S. Cruz das Flores @

4| Lajes das Flores Q
5| Horta

6| Velas

7| Calheta

8| Madalena

9] S. Roque do Pico
10| Lajes do Pico
11|Angra do Heroismo
12|Praia da Vitdria
13|Ponta Delgada

14|Lagoa

15|Ribeira Grande 15 e
" 16 17

16| Vila Franca do Campo 4

17| Povoagdo
18| Nordeste
19| Vila do Porto

Com Carta Educativa Com CLE/CME constituido

Madeira
1|Porto Santo
2| Porto Moniz
3| Calheta

4| Ponta do Sol
5| Ribeira Brava
6| Camara de Lobos
7| Funchal

8| Santa Cruz
9| Machico

10| Santana
11|Sdo Vicente

o)
e

1. P4gina eletronica acedida em 13 de Novembro de 2012 no endereco http://www.madeira-edu.pt/drpre/tabid/432/Default.aspx.
2. Cf. http://www.cm-santana.com/Default.aspx, acedido em 14 de Novembro de 2012
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2.2.1. Socializagdo e relagdo pedagdgica

A organizac¢do pedagdgica da escola, em termos de
socializagdo dos alunos e da interagdo entre os varios
atores, esta sobretudo enquadrada, a nivel nacional,
pelo Estatuto do Aluno, que inclusivamente inclui as
normas para a definicdo do Regulamento Interno
(RI) das organizacbes escolares. Estd também
enquadrada pelo regime juridico da autonomia e
administracdo das escolas que, no desenvolvimento
dos principios da Lei de Bases do Sistema Educativo,
deverad “assegurar o pleno respeito pelas regras
de democraticidade e de participagao que visem a
consecucgao de objetivos pedagdgicos e educativos,
nomeadamente no dominio da formacgdo social e

civica”.

O Estatuto do Aluno
O Estatuto do Aluno e Etica Escolar foi publicado
em 2012, pela Lei n.2 51/2012, de 5 de setembro,
substituindo o que vigorava desde 2002. Aplica-
-se nos ensinos Basico e Secundario, incluindo nas
modalidades especiais; na educa¢do pré-escolar
no que se refere a responsabilidade e papel dos
membros da comunidade educativa e vivéncia
na escola; e nos estabelecimentos privados
e cooperativos, no que concerne a principios
fundamentais. E herdeiro do Estatuto Disciplinar
dos Alunos dos Ensinos Basico e Secundario (EDA)
de 19981, que assumia a natureza de lei geral da

Republica sobre a matéria.

Inspirada no estatuto de 2002, a Regido Autdbnoma
da Madeira definiu em 2006 o Estatuto do Aluno dos
Ensinos Bdsico e Secunddrio?, que vem substituir o
Estatuto Disciplinar em vigor na Regido desde 2001
(por sua vez inspirado no diploma de 1998). Passa,
assim, a subordinar a intervencdo disciplinar a
critérios de natureza pedagdgica, em consonancia
com o objetivo de promover o sucesso educativo
dos alunos da Regido, e aproveita para introduzir
matéria relativa a frequéncia e assiduidade, a
semelhanca do que se verificou a nivel nacional
no Estatuto do Aluno de 2002. No entanto, ndo
se prop0Os aplicar desse regime o mecanismo de
retengdo automatica por falta de assiduidade, por

1. Decreto-Lei n.2 270/98, de 1 de Setembro

2. Decreto Legislativo Regional n226/2006/M, de 24 de Novembro

considerar que contribuiria para o incumprimento
da escolaridade obrigatdria (a data de 9 anos),
considerando, por isso, que ndo se coadunava
com o esforgo que a Regido vinha desenvolvendo
de reducdo do abandono escolar precoce. Antes
estipulou que a falta de assiduidade, no ambito
da escolaridade obrigatéria, apenas determinasse
a retencdo do aluno quando, no final do ano
letivo, se concluisse que teria inviabilizado a sua
avaliagdo sumativa ou determinado a sua falta de
aproveitamento escolar.

A Regido Auténoma dos Agores do mesmo modo
reagiu aos efeitos da aplicagdo do mecanismo de
retencdo automatica, por considerar que 0s alunos
com reduzida assiduidade ja sdo suficientemente
penalizados pelas condi¢cBes sociais e familiares
de origem que, por sua vez, constituem fator
determinante no proprio fenémeno de absentismo.
Em consequéncia, acabou por estabelecer em
2005 um Estatuto especifico para a Regido, que
procurava superar o problema do absentismo e do
abandono escolar precoce com aintrodug¢do de uma
maior responsabilizacdo dos pais e encarregados
de educacdo e maior capacidade de intervengao
ao nivel da escola. Esta estratégia viria agora a ser
consagrada no Estatuto do Aluno e Etica Escolar
aprovado no passado dia 5 de setembro pela Lei n.2
51/2012.

Mais recentemente, a versao do Estatuto de 2005
veio a ser substituida em 2011 (Decreto Legislativo
Regional n?2 32/2011/A, de 24 de novembro),
integrando a regula¢é@o do regime de escolaridade
obrigatéria que no Continente se estabelece em

diploma especifico.

Em resultado destas alteragdes, vigoram nesta data
trés diferentes versdes do Estatuto do Aluno, mas
com caracteristicas genericamente comuns.

Assumem uma mesma matriz quanto a valores
e principios de afirmacdo da humanidade, a que
as RA associam os respetivos estatutos politico
administrativos e simbolos regionais: (i) os valores
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e os principios fundamentais da Constituicdo da
Republica Portuguesa; (ii) a Bandeira e o Hino,
enquanto simbolos nacionais; (iii) a Declaragdo
Universal dos Direitos do Homem e a Convencgdo
Europeia dos Direitos do Homem; (iv) a Convencdo
sobre os Direitos da Crianga; e no caso do Continente
e Acgores, a Carta dos Direitos Fundamentais da
Unido Europeia.

Em conformidade, todas definem os deveres e
direitos dos alunos, com particular relevo para o
cumprimento do dever de assiduidade e frequéncia
(alargada a escolaridade obrigatéria de 12 anos
de escolaridade na versdo mais recente), assim
como a sua contrapartida de reconhecimento do
mérito com atribuicdo de prémios, a regulamentar
pelas organizacBes escolares. Nos estatutos que
vigoram nas RA ndo estd prevista a possibilidade de
encaminhamento do aluno para diferente percurso
formativo como consequéncia do incumprimento
ou ineficacia das medidas de recuperagdo e de
integracdo aplicadas em caso de violagdo dos limites
de faltas, ou as restri¢des a frequéncia em caso de
retengdo (ver também Decreto-Lei n.2 176/2012).

Emtodos os casos se mantém umaforte componente
do estatuto disciplinar que os antecedeu e que ndo
apresentadiferencasfundamentais nostrésregimes.
qualificagdo
das infragdes, a iniciativa da participagdo dessas

Definem pormenorizadamente a

infracGes e as medidas disciplinares que se aplicam
a cada caso, corretivas ou sancionatdrias. Estdo
inclusivamente previstas para o Continente e para
as RA as circunstancias atenuantes e agravantes e
o proprio procedimento disciplinar (tramitagdo,
suspensdo preventiva, decisdo final, execucdo das
medidas, recurso hierarquico e intervencdo dos
pais), além das circunstancias dirimentes na RAM
(artigo 312 do Decreto Legislativo Regional n¢
26/2006/M, de 4 de Julho).

Ainda no que se refere a disciplina, diferencia-
se a RAM no grau de responsabilizacdo dos pais
e encarregados de educagdo, ndo se aplicando
contraordenacdo punivel com coimas, embora
esteja prevista na proposta de alteragdo em curso.
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Outra das componentes do Estatuto do Aluno com
forte presenca é a configuragdo do Regulamento
Interno das organizagdes escolares, onde se define
o seu objeto, ambito, processo de construcdo,
intervenientes e divulgacdo.

O Regulamento Interno
De acordo com o estabelecido nos varios Estatutos
do Aluno, o Regulamento Interno das organizagées
escolares (Rl) é (i) o instrumento normativo da sua
autonomia e (ii) de regulamentacdo do [préprio]
Estatuto.

O nivel de definicdo a que se chega, tanto em
termos de direitos e deveres do aluno, quanto a
configuragdo deste instrumento de regulagdo da
vida da escola, acaba por restringir a sua missdo a
pouco mais que a mera concretiza¢do do definido a
cada realidade local em que se aplica.

Prevé-se, por exemplo, que o Rl ndo deixe ao acaso
questdes como: o modo de utilizagdo e acesso as
instalagdes, equipamentos e espagos escolares;
as tarefas e atividades decorrentes de ordem
de saida da sala de aula e as de integracdo na
escola; a regulamente da inibicdo de participagdo
em atividades de complemento curricular ou o
condicionamento no acesso a espagos escolares; as
formas de organizacdo da escola, nomeadamente
as relativas a reunides de turma ou de conselho
de turma; a adogdo de vestudrio ou indumentaria
adequada as atividades escolares especificas; o
uso do documento de identificagdo; a dispensa
de atividade escolar, correspondente fixagdo
de prazos e tramitacdo dos pedidos; a eleigdo
de representantes dos alunos nos d6rgdos de
administracdo e gestdo da escola; a participagdo
em atividades da escola ou visitas de estudo; as
normas a seguir no controlo da assiduidade, na
justificacdo de faltas e na sua comunicagdo ao
encarregado de educacdo; a definicdo do material
didatico imprescindivel, marcac¢do de falta pela sua
auséncia ou por falta de pontualidade, além dos
procedimentos em caso de conduta reiterada e
injustificada.



O Estatuto do Aluno aplicadvel no Continente
contém ainda outras matérias que devem ser
regulamentadas no RI, acabando os das RA por ser
menos pormenorizados. Por outro lado, a Regido
Auténoma dos Acgores opta por fazer anualmente
uma sintese de orientagdes e regulamentagdes
relativas as multiplas dimensGes de organizagdo da
escola - o Regulamento de Gestdo Administrativa
e Pedagdgica de Alunos (RGAPA) — onde algumas
das questées de regulamentagdo prevista em
sede de Rl ficam desde logo definidas. E o caso,
por exemplo, (i) de toda a matéria atinente
a instrumentos de registo, em que se inclui o
processo individual do aluno; (ii) das regras de
permanéncia na escola de criangas e alunos até aos
16 anos; (iii) ou da obrigatoriedade de frequéncia
de atividades curriculares e de enriquecimento ou
complemento curricular organizadas para assegurar
0 acompanhamento educativo dos alunos.

2.2.2. Planeamento e gest&o curricular

Oferta Educativa

Dos 3 aos 6 anos

De acordo com a Lei-Quadro (Lei 5/97, de 10 de
fevereiro), a frequéncia da educagdo pré-escolar é
facultativa e a sua componente educativa é gratuita.
Nos Acores, a gratuitidade abrange também a
rede privada e cooperativa sempre que a rede
publica ndo possa acolher todas as criangas que a
pretendam frequentar.

Dos 6 aos 18 anos
A maior parte das ofertas de educac¢do e formacéo
sdo comuns a todo o territério nacional: Ensino
Basico geral, cursos cientifico-humanisticos, cursos
profissionais e cursos artisticos especializados do
Ensino Secundario, ensino recorrente de nivel basico
e secundario e RVCC (ver diagrama da Figura 3.1.1.).
Os Acores apresentam ofertas que, embora
adotando designagdes diferentes (Profij, Programa
Reactivar ou Rede Valorizar), se destinam ao mesmo
tipo de publico (jovens e adultos) e permitem obter
certificagOes analogas as conferidas pelos Cursos de
Educacdo e Formacdo de jovens (CEF), de Educagéo

1. DLRn215/2011/A, de 4 de agosto
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e Formacdo de Adultos (EFA) ou RVCC existentes no
Continente e na Madeira.

Existem, também, programas de combate ao insu-
cesso escolar repetido e ao risco de abandono com
diferentes designacBes e estruturas organizativas
proprias: Percursos Curriculares Alternativos para
alunos até aos 15 anos (no Continente e na Madeira)
e Programa Oportunidade para alunos dos 10 aos
18 anos (nos Agores).

A andlise do quadro global das ofertas formativas
denota alguma dificuldade das RegiGes em acom-
panhar o ritmo de mudanca legislativa nacional.

Curriculo
Educacéo pré-escolar (3-6 anos)

Emboraintroduzam adaptacdes a realidade regional,
as orientagles curriculares para a educagdo pré-
escolar seguidas na Madeira (Despacho 5220/97, de
10 de julho) e nos Agores (Portaria 1/2002, de 3 de
janeiro) adotam a matriz curricular nacional:

A) Area de formacdo pessoal e social.

B) Area de expressdo/comunicagdo, que

compreende trés dominios: Expressdes

(motora, dramatica, plastica e musical);

Linguagem e abordagem da escrita; e

Matematica.

C) Area de conhecimento do mundo.

Ensino Bdsico
Apesar de as orientagGes mais recentes em matéria
curricular colocarem a tdnica nos conteudos,
as regides seguem curriculos estruturados por
competéncias que tém por base o Decreto-Lei n?
6/2001.

Nos Acores foi adotado o Curriculo Regional
de Educagdo Basica (CREB)! que visa tornar as
aprendizagens mais significativas através do
desenvolvimentode competéncias-chave associadas
a conteudos regionais que valorizam a agorianidade
(conceito concebido por Vitorino Nemésio em 1932)

e a educacgdo para o desenvolvimento sustentavel.




Tomando como referéncia as orientagbes de
instituicGes europeias em matéria curricular, o CREB
consubstancia-se num referencial de competéncias
que pretende contribuir para a prossecug¢do de
objetivos de desenvolvimento sustentavel definidos
por diversas organizagdes internacionais, com
destaque para a Organizagdo das Nagdes Unidas,
enquanto valor essencial a promog¢ao de uma
cidadania responsavel. Ndo se trata de uma adigdo
de conteldos regionais ao curriculo nacional, mas
antes de uma adaptacdo organica que promove a
abordagem de conteldos referentes a fendmenos
especificos dos Agores e o aproveitamento curricular
derecursoslocais. Deste modo, pretende-se reforgar
a identidade arquipelagica através da abordagem
de conteudos relativos a singularidade agoriana,
marcada pela histéria e pela geografia do territério
insular, e a compreensdo da importancia da agao
humana para o desenvolvimento sustentavel da

regiao.

Na Madeira foram introduzidos contelddos de
indole regionall, nomeadamente os de Histdria e
Autonomia da Madeira, que devem ser abordados
na area de Estudo do Meio (no 19 ciclo), nas
disciplinas de Histdria e Geografia de Portugal e de
Ciéncias da Natureza (no 29 ciclo) e nas disciplinas
de Geografia, de Ciéncias e de Histdria (no 32 ciclo).
Nos 82 e 92 anos, a lecionagdo destes conteudos é
obrigatdria na disciplina de Historia.

Também se verificam algumas particularidades
regionais ao nivel do desenho curricular de cada um
dos ciclos.

No 12ciclo, as componentes do curriculo distribuem-

-se por 25 horas semanais.

As areas curriculares ndo-disciplinares previstas
no curriculo nacional e na RAM (area de projeto,
estudo acompanhado e educagao para a cidadania)
correspondem nos Acores a area de Cidadania.

A componente curricular do 12 ciclo é lecionada em
regime de monodocéncia, podendo ser coadjuvada
na area das Expressdes. No caso dos Acores esta
prescrita a coadjuvagdo para Inglés, por parte de
professores do 22 ciclo com habilitacdo para Ing lés
e para Educacgdo Fisica em dois dos trés momentos
semanais destinados a Expressédo Fisico-Motora.

Para além destas, existem atividades de enrique-
cimento de caracter facultativo e natureza ludica,
formativa e cultural, incluindo a possibilidade de
iniciagdo a uma lingua estrangeira. A organizagdo
destas atividades assume alguma especificidade nas
regioes.

Nos Acgores, como se viu, o ensino do inglés é de
oferta e de frequéncia obrigatdria enquanto as
restantes atividades sdo definidas por cada unidade
organica e de frequéncia facultativa. No caso da

Lingua Portuguesa 7
Matematica 7
Estudo Meio

Expressdo Artistica
Expressdo Fisico-Motora

Cidadania

Inglés*

6 7,5
(incluindo 45’para leitura)

6 8
4 5
4,5 1
1

1

2x45'

*Lingua Estrangeira - no plano de estudos dos Agores é uma drea curricular disciplinar de enriquecimento, de oferta e frequéncia obrigatdrias.

1. DLR 20/2003/M, de 24 de Julho e DLR 26/2001/M, de 25 de Agosto
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Madeira, a oferta de atividades de enriquecimento
curricular (de inglés, expressdes artistica, fisico-
-motora e plastica, TIC, biblioteca e estudo) ocorre
desde 1995, nas escolas a tempo inteiro, no turno
inverso ao das atividades curriculares. E o chamado
regime cruzado, que inclui, ainda, organizagdo
de tempos livres, OTL. Por outro lado, ao invés
do que se passa no Continente, na Madeira os
professores que lecionam estas atividades fazem
parte do quadro da escola com o mesmo estatuto
dos demais, o que para além de garantir uma certa
estabilidade do corpo docente, permite acolher no
sistema um numero superior de professores. Na
RAM aos alunos que concluem o 12 ciclo de Ensino
Basico é conferido um diploma de competéncias
basicas em TIC. (Despacho normativo n2 3/2010, de
21 de outubro).

No 29 ciclo, as areas disciplinares do curriculo
adotadas no Continente e nas Regides sdo as
mesmas, com excec¢ao de Educagao Visual e Tecno-
légica que no Continente se distribui por duas
disciplinas.

No que se refere a carga hordria semanal, a RAA
€ a mais prescritiva, na medida em que indica
ndo s6 o numero de horas das areas disciplinares
como também o das disciplinas que as integram.
Educacdo Fisica e Educagdo Artistica e Tecnoldgica
apresentam a mesma carga horaria no Continente
e nas RegiGes. A drea de Matematica e Ciéncias
dispéoem de mais tempo nos Acores (720’) que no
Continente e na RAM (700).

Nas RegiGes existem areas curriculares ndo
disciplinares que sdo asseguradas por equipas
de dois professores: Area de Projeto e Estudo
Acompanhado na RAM; Cidadania na RAA (o diretor

de turma e um professor de TIC).

No 32 ciclo, também a RAA se revela mais prescritiva
relativamente a carga hordria de todas as disciplinas,
definindo tempos minimos e maximos semanais,
sendo o tempo global semanal maximo superior
nesta Regido.

A RAM possui uma carga horaria idéntica a do
Continente e da RAA nas disciplinas de Portugués e
de Matematica, ao mesmo tempo que a das dareas
curriculares n3o disciplinares (Area de Projeto,
Estudo Acompanhado e Formacao Civica) é superior.
Também neste ciclo as dreas curriculares nado
disciplinares sdo asseguradas por equipas de dois
professores: Area de Projeto e Estudo Acompanhado
na RAM; Cidadania na RAA (o director de turma e
um professor de TIC).

No Continente e nas RegiGes Auténomas as ciéncias
experimentais podem ser dadas em regime de
desdobramento de turmas, reforcando, assim, o
tempo que lhes é dedicado.

Ensino secunddrio
O desenho curricular das Regides é igual ao do
Continente, tendo sido adotado o Decreto-Lei n2
139/2012

2.2.3. Apoios especializados
Os apoios especializados a prestar a criangas com
necessidades educativas especiais (NEE) estdo
definidos em diferentes diplomas legais e assumem
facetas diversas. Tendo como referéncia o Decreto-
-Lei n9319/91, de 23 de agosto, a RAA consagra
no mesmo diploma (DLR n? 15/2006/A, de 7 de
abril) a educacdo especial e o apoio educativo,
preconizando:
- um modelo de escola inclusiva com a
consequente extingdo das instituicoes
especializadas de educagdo especial;
- 0 combate ao insucesso com a criagdo de
percursos educativos para alunos com NEE ou
com dificuldades de aprendizagem;
- articulagdo entre educacdo especial e apoio
educativo, através da partilha de recursos e da
colocagdo de ambos os regimes na dependéncia
dos servigos especializados das escolas;
- integracdo do pessoal docente e ndo docente
ligado a educagdo especial nos quadros das
unidades organicas do sistema educativo,
criando condig¢des para a sua estabilizagdo.
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O apoio educativo destina-se prioritariamente
as criangas ou jovens com graves dificuldades de
aprendizagem de cardcter tempordrio que poderdo
ser ultrapassadas através de um conjunto de
estratégias e de atividades de caracter pedagdgico
e didatico, podendo assumir as seguintes formas:
a) pedagogia diferenciada na sala de aula; b)
programas de tutoria para apoio a estratégias de
estudo, orientagdo e aconselhamento do aluno; c)
atividades de compensagdo em qualquer momento
do ano letivo ou no inicio de um novo ciclo; d) aulas
de recuperacdo; e) atividades de ensino especifico
da lingua portuguesa para alunos oriundos de paises
estrangeiros; f) adaptacGes programaticas das
disciplinas em que o aluno tenha revelado especiais
dificuldades; g) constituicdo de grupos de alunos do
mesmo nivel ou similar, de caracter temporario ou
permanente, ao longo do ano letivo; h) estratégias
pedagdgicas e organizativas especificas.

O regime educativo especial formaliza-se, de acordo
com as necessidades de cada crianca ou jovem, no
ambito de grupos ou turmas do ensino regular,
bem como em unidades especializadas integradas
nas unidades organicas do sistema educativo
regional, mediante um projeto educativo individual
submetido a aprovagdo do conselho pedagdgico e
homologado pelo conselho executivo.

Sempre que as necessidades da crianga ou jovem o
imponham, o apoio no ambito da educacgédo especial
é prestado por docentes com formagdo especifica
em educagdo especial (a integrar no quadro das
unidades organicas) ou outros com formacdo geral
adequada e por pessoal ndo docente com formagdo
profissional adequada (dos quadros das unidades
organicas ou em regime de prestacdo de servicos).

No sentido de promover a aprendizagem e a
participacdo dos alunos com NEE é proposto um
conjunto de medidas que podem ser aplicadas
cumulativamente, com exce¢do das alineas b) e
f), a saber: a) Apoio pedagdgico personalizado; b)
Adequacdes curriculares individuais; c) Adequagdes
no processode matricula; d) Adequagdes no processo
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de avaliacdo; e) Adequacgdo da turma; f) Curriculo
especifico individual; g) AdaptacGes materiais e de
equipamentos especiais de compensagao.

Quando numa escola ou grupo de escolas limitrofes
o n? de alunos o justifique, podem ser criadas
Unidades Especializadas com Curriculo Adaptado
(UNECA) pararespondera problematicas especificas,
podendo assumir diferentes tipologias (RGAPA
499): Ocupacional; Socioeducativa; Transi¢do para
a vida ativa; Educac¢do de alunos surdos; Educacdao
de alunos cegos e com baixa visdao; Educagao de
alunos com paralisia cerebral ou multideficiéncia;
Educacdo de alunos com perturbacdo do espectro
do autismo.

Por despacho do DRE, sdo criadas na proje¢ao de
cada ano escolar, Unidades de Apoio a Educagdo e
escolas de referéncia destinadas a alunos surdos,
alunos cegos e com baixa visdo, alunos com paralisia
cerebral ou multideficiéncia ou a alunos com
perturbacdo do espectro do autismo.

A intervengdo precoce é da responsabilidade
das entidades competentes do Servico Regional
de Saude, contando obrigatoriamente com a
colaboragdo das creches e infantarios que integrem
criangas com necessidades educativas especiais.

No Continente, os apoios especializados a prestar as
criangcas com NEE, de caracter permanente, estdo
definidos no Decreto-Lei n23/2008, de 7 de janeiro
(alterado pela Lei n2 21/2008, de 12 de maio) e
realizam-se segundo modelos de integragdo em
escola inclusiva.

A organizacdo dos apoios inclui a criagdo de escolas
de referéncia para a educacgdo bilingue de alunos
surdos e para apoio a educagdo de alunos cegos e
com baixa visdo; unidades de ensino estruturado
para alunos com perturbagbes do espectro do
autismo e multideficiéncia; unidades de apoio
especializado para a educagdo de alunos com
multideficiéncia e surdocegueira congénita; e
intervengdo precoce na infancia.



A par da rede de escolas de referéncia, no ensino
publico, existe uma rede de instituicGes privadas
de educacdo especial que funcionam como Centros
de Recursos para a Inclusdo (CRI), trabalhando em
articulagdo com as escolas do ensino regular.

As medidas de adequacdo do processo de ensino e
de aprendizagem sdo as mesmas que sao adotadas
nos Agores (apoio pedagogico personalizado,
adequacgbes curriculares individuais, adequacgGes
nos processos de matricula e de avaliagao, curriculo

especifico individual e tecnologias de apoio).

As areas curriculares especificas que nio integram
a estrutura curricular comum séo lecionadas
por professores do ensino especial integrados
nos quadros dos agrupamentos de escolas. As
atividades de servico ndo docente no ambito da
educacgdo especial sdo asseguradas por técnicos
com formagédo profissional adequada dos quadros
dos agrupamentos ou em regime de aquisi¢do de
servigos.

Os apoios destinados aos alunos com dificuldades de
aprendizagem ficam fora do ambito deste diploma.

Na RAM, o regime juridico da educagdo especial (DLR
n2 33/2009/M) prevé a criagdo de um continuum
de servicos que enquadram os individuos com
necessidades educativas especiais (NEE) ao longo
da vida, do pré-nascimento a pds-escola. A par das
opcOes legislativas que acompanham as previstas
no DL n2 3/2008, de 7 de janeiro, a RAM adotou
outras solugGes em termos organizacionais. Isto é,
para além das escolas de referéncia, das unidades
de ensino estruturado e de ensino especializado,
criou instituicGes de educacgdo especial e Centros de
Apoio Psicopedagdgico (CAP), de ambito concelhio.

As instituicGes de educagdo especial acolhem
criangas e jovens com problemas que requerem
intervencdes ndo passiveis de concretizar através
da inclusdo em estabelecimentos de ensino
regular. Os CAP dispdem de equipas de educacdo

especial e de reabilitagdo que colaboram com os
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estabelecimentos de educacgdo e ensino e com as
familias e com as instituicGes locais no despiste,
observagdo, avaliagdo, encaminhamento e inter-
vencdo junto de criangas e jovens com NEE.

Estd garantidaaprestacaodeservigos deintervengao
precoce na infancia as criancas que frequentem os
estabelecimentos de educagdo, bem como o apoio
a alunos sobredotados.

Existem, também, estruturas que asseguram a
transicdo para a vida adulta de pessoas com
deficiéncia grave (com idade igual ou superior
a 16 anos) cujas capacidades ndo permitam o
exercicio de uma atividade produtiva. Trata-se
de Centros de Atividades Ocupacionais (CAQ), de
ambito concelhio, que tém como objetivo facilitar o
desenvolvimento de capacidades das pessoas com
deficiéncia e a sua integragdo social, promovendo
a pré-profissionaliza¢do, a formacdo profissional, o
autoemprego e o emprego protegido e ou apoiado.

A RAM dispde, ainda, de um sistema de atribuicdo
de produtos de apoio a pessoas com deficiéncia e
com incapacidade temporaria, lares e residéncias
apoiadas.

No que se refere aos recursos humanos, a regido
dispde de docentes de educacgdo especial integrados
nos departamentos curriculares ja existentes ou
em departamentos curriculares préprios (DLR
21/2006/M, de 21 de junho) e de uma carreira de
técnico profissional de educagdo especial com uma
qualificagdo profissional de nivel Ill obtida apds o
Ensino Secundario (DRR n2 14/2008/M).

Ao invés do Continente, os diplomas que enquadram
o ensino especial nas regiGes autonomas tém
em considera¢do os alunos sobredotados, quer
para efeitos de sinalizagdo e matricula antecipada
(RAA e RAM), quer para despiste, avaliacdo e
acompanhamento (RAM).




2.2.4. Avdliagdo e gestdo dos percursos dos alunos
Desde 20091, a escolaridade obrigatéria passou
a ser de 12 anos de escolaridade, cessando a
obrigatoriedade de frequéncia aos 18 anos de idade.
Essa obrigatoriedade apenas se tornou efetiva no
ano letivo que decorre (2012/13) para os alunos que
concluiram o 92 ano de escolaridade no ano letivo
anterior.

O regime de progressdo é idéntico no Ensino Basico,
em ambas as RA e no Continente. Assume a ldgica
de ciclo, pelo que a retengdo no final do ano deve
ser excecional. Em conformidade, na avaliagdo dos
alunos sera dada “primazia a avaliacdo formativa,
com valorizagdo dos processos de autoavaliagdo
regulada, e da sua articulagdo com os momentos de
avaliagdo sumativa”.

A avaliagdo segue, pois, um modelo idéntico quanto
as modalidades e objeto, distinguindo-se neste
caso a RAA por fazé-la incidir também sobre as
aprendizagens e competéncias definidas nocurriculo
regional para as diversas areas e disciplinas de cada
ciclo, sobretudo no que se refere as modalidades da
responsabilidade da escola (diagnodstica, formativa
e sumativa interna).

Sendo a avaliagdo externa da responsabilidade do
Ministério da Educacdo e Ciéncia, as provas finais
de 62 e 92 ano (ou as de equivaléncia a frequéncia
de 22 e 32 ciclo) em ambas as RA incidem sobre
0s programas nacionais das dareas de Lingua
Portuguesa (ou Portugués Lingua Ndo Materna) e
de Matematica, e supletivamente sobre as Metas
Curriculares, homologadas pelo Despacho n.2
10874/2012, D.R. n.2 155, Série II, de 10 de agosto?.

Até ao ano transato, dado que a RAA adotou
um curriculo especifico, as provas de avaliagdo
sumativa externa (PASE) eram da responsabilidade
da Secretaria Regional e concordantes com esse
curriculo, no que se refere a Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias Fisicas e Naturais.

Nas visitas feitas aos Agores foi possivel verificar que
a conciliagdo entre o desenvolvimento do curriculo
regional e o abandono das PASE, para adotar as
provas finais nacionais e de aferigdo no 19 ciclo, era
objetodetensdojunto de professores e responsaveis
pelas organizagGes escolares. Do ponto de vista da
administracdo da Regido, as duas opgdes nao sdo
conflituantes, pois se considera que “com a criagdo
do curriculo regional a ideia era a de que ndo fosse
cumulativo, que nao fosse um acréscimo aquilo que
os alunos ja tinham de aprender”, procurando “no
seu ordenamento arquitetonico (...) que pudessem
atingir o mesmo objetivo, mas com conteldos
diferentes”. Ha, no entanto, a consciéncia de que
em algumas disciplinas se torna mais facil que
noutras, em que os “professores tém revelado mais
resisténcias”. Curiosamente, segundo a mesma
fonte, sdo os professores mais jovens, no inicio da
carreira, aqueles em que as resisténcias mais se
revelam porque ainda ndo terdo a experiéncia que
Ihes permita gerir o curriculo de uma forma mais
flexivel.

O “embate” com a prova de afericdo nacional deu-
-se este ano. A avaliagdo que é feita dos resultados
da conta de que os alunos mantiveram no 12 ciclo
as percentagens que apresentavam nas PASE: “Em
termos da Matematica a descida foi drastica”. “Por
outro lado, é animador ver como, em termos do
Portugués, sobretudo quando temos o curriculo
manter os resultados”

regional, conseguimos

(representante da administragdo regional).

Algumas explicagGes avancgadas para esta situagdo
relacionam-se com atrasos no acompanhamento
dos professores nesta area, o que nao aconteceu
em Lingua Portuguesa. Por outro lado, nem sempre
tera sido facil a adaptacdo dos professores as
orientagGes recebidas em atividades de formagdo
no Continente, por considerarem que ndo se
ajustavam a sua realidade. A resisténcia a mudanca
também terd contribuido, mas sobretudo a

diferenca de orientagdo desta area nas PASE e na

1. Lein.285/2009, de 27 de Agosto (Estabelece o regime da escolaridade obrigatdria para as criangas e jovens que se encontram em
idade escolar e consagra a universalidade da educagdo pré -escolar para as criangas a partir dos 5 anos de idade.

2. De acordo com a informagéo oficial disponivel nas paginas eletrénicas da DGE e do GAVE, as Metas deverdo constituir “referéncia
da aprendizagem essencial a realizar em cada disciplina, por ano de escolaridade; realgam o que nos Programas se deve eleger como
prioridade, identificando, de forma clara, os conhecimentos e as capacidades a adquirir e a desenvolver pelos alunos”.
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prova de afericdo, o que significa que os alunos nao
estariam preparados para o tipo de prova adotado.
O mesmo poderad ser valido para os restantes ciclos,
cujos resultados ainda ndo estavam disponiveis a
data da entrevista.

No que se refere aos 22 e 32 ciclos, valera a pena
notar que nas RA se mantém, como no Continente,
a dispensa de provas finais junto de um grupo
consideravel de alunos: os alunos que frequentem
CEF (niveis 1 ou 2), PCA, PIEF ou Programa
Oportunidade e PROFIJ (niveis | e Il, Tipos 1, 2 e 3)
nos Acgores; os que ndo tém Portugués como lingua
materna e chegaram no ano da prova; inscritos
no sistema de aprendizagem (niveis 1 e 2), ensino
recorrente, cursos EFA; os que concluem processos
RVCC (B2 ou B3); ou os que apresentam situagdo
clinica muito grave ou curriculo especifico individual.

Caso pretendam prosseguir estudos nos cursos
cientificos-humanisticos na modalidade de ensino
regular, estes alunos (exceto aqueles cuja situagdo
clinica é muito grave) terdo de sujeitar-se a provas
finais de Lingua Portuguesa e Matemdtica no 92 ano.

A partir de 2012/13, a classificagdo final das
disciplinas (de 1 a 5) que preveem a realizagdo de
provas finais integra a classificacdo da prova com
uma ponderag¢do de 30% (excecionalmente 25% em
2012).

A classificacdo final de ciclo tem como efeito a
tomada de decisdo sobre a progressao, retengao
ou reorientagdo do percurso educativo dos alunos.
Em caso de retencdo a repeticdo faz-se para todas
as areas e disciplinas do ano em que o aluno ficou
retido, quer tenha atingido os objetivos definidos
para essa area/disciplina, quer n3o.

No caso dos Acores, a retencdo esta limitada a
observancia das seguintes condi¢Ges:
e Aprovagdo prévia do Plano Individual de
Trabalho (PIT) previsto no Estatuto do Aluno
e RGAPA.
¢ Homologacgao pelo érgao executivo da UO,
devendo esta decisdo constar no PIT.

* No 1.2 ano de escolaridade, proposta
fundamentada do professor titular, parecer
favordvel do conselho de nucleo e do CP,
aprovacgao do Conselho Executivo (CE)

e garantia da aplicabilidade de medidas
necessarias a recuperagao da normal
progressao do aluno.

N3o é permitida a segunda retenc¢do no
mesmo ano de escolaridade sem o parecer
favoravel do CP e homologacdo pelo CE do
PIT (a aplicar no ano letivo subsequente).
Caso se verifique, o aluno é obrigatoriamente
encaminhado para um programa especifico
de recuperagdo da escolaridade ou num
percurso formativo alternativo.

O encaminhamento para diferente percurso
formativo viria a ser consagrado na Lei n.2 51/2012,
de 5 de setembro, que aprova o Estatuto e Etica
Escolar, e no Decreto-Lei n.2 176/2012, de 2 de
agosto, que regula o regime de matricula e de
frequéncia no ambito da escolaridade obrigatoria,
estabelecendo medidas a adotar no ambito dos
percursos escolares dos alunos para prevenir o
insucesso e o abandono escolares.

Neste caso,semprequeforemdetetadasdificuldades
na aprendizagem do aluno, uma das medidas a
tomar obrigatoriamente “para prevenir o insucesso
e o abandono escolares” é o “encaminhamento para
um percurso vocacional de ensino apds redefinicdo
do seu percurso escolar, resultante do parecer
das equipas de acompanhamento e orientagdo e
com o comprometimento e a concordancia do seu
encarregado de educagdo”.

Quanto ao Ensino Secunddrio, a progressdo dos
alunos assume uma ldgica disciplinar anual ou
modular, sendo a avaliagdo sumativa externa da
responsabilidade do Ministério da Educacdo e
Ciéncia para todo o territdrio nacional. Os exames
finais aplicam-se aos alunos dos cursos cientifico-
-humanisticos (ensino regular) e aos de todos
0s outros cursos, quando pretendam prosseguir
estudos no Ensino Superior.
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2.2.5. Autonomia das organizagoes escolares

As organizacOes escolares seguem regimes dife-
rentes de autonomia, administracdo e gestdo no
Continente e nas Regides Auténomas, embora com
caracteristicas similares.

Segundo a definicdo constante dos vdrios regimes
aplicaveis, a autonomia das organizagGes escolares
é o poder que lhes é reconhecido pela administragdo
educativa de tomar decisdes nos dominios estra-
tégico, organizacional, cultural, pedagdgico, admi-
nistrativo, patrimonial e financeiro, em fungdo
das competéncias e dos meios que lhe estdo
consignados. Sdo instrumentos dessa autonomia
o Projeto Educativo, o Regulamento Interno e os
Planos de Atividades, a que acresce no Continente o
orcamento, o relatdrio anual de atividades, a conta
de geréncia e o relatério de autoavaliagao.

Ambito e dimensdes da autonomia
Em ambas as regides auténomas, o ambito da auto-
nomia é mais ou menos explicitamente estabelecido
por referéncia ao Decreto-Lei n® 43/89, de 3 de
Fevereiro, é corporizado no projeto educativo da
organizacdo escolar e contempla as dimensGes
cultural, pedagdgica, administrativa e financeira.

Autonomia cultural

A autonomia cultural tem globalmente por base o
proprio curriculo prescrito, o nacional e o regional, o
modelo de vivéncia escolar que se deduz dos varios
estatutos do aluno (acima sintetizados) e o modelo
de relagbes de poder e capacidade de participagdo
nas decisdes que decorre dos regimes juridicos de
administracdo e gestdo das organizag¢des escolares.
Todo este enquadramento condiciona a definigdo de
um projeto educativo especifico pelas organiza¢des
escolares.

De qualquer modo, o ambito desta dimensdo é
limitado nos varios regimes juridicos aplicaveis
a acles de educagdo ao longo da vida, difusdo e
animagao sociocultural e promogdo desportiva.
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Autonomia pedagogica

No que se refere a autonomia pedagadgica, integram-
-se neste ambito a gestdo de curriculos, programas
e atividades educativas; a avaliagdo de alunos; a
sua orientacdo e acompanhamento; a gestdo dos
espacgos escolares; a gestdao dos tempos escolares;
a formagdo e gestdo do pessoal docente e nao
docente.

Da analise da oferta educativa anteriormente

apresentada deduz-se que o curriculo ¢é
relativamente fechado, deixando pouco espacgo
a componentes de conce¢do e gestdo auténoma
da escola, quer pela configuracdo dos planos
curriculares, quer pelas condi¢des de que a escola
usufrui para a concretizagdo dessas componentes,
quer ainda pelo grau de definicdo das cargas
curriculares das varias dreas que, como se viu, é

superior nos Agores.

A avaliagdo dos alunos, ao privilegiar a dimensao
formativa, apela ao uso de uma tecnologia
mais intensiva na resolucdo de problemas de
aprendizagem. No entanto, esta possibilidade vem
a ser prejudicada pelo grau de pormenor a que se
chega na definicdo de estruturas que intervém na
gestao profissional destes processos: o curriculo, o
tempo, o espaco e organizagdo dos grupos de alunos.
Acresce que a aplicacdo generalizada de exames
nacionais igualmente contribui para a limita¢do da
possibilidade de gestdo curricular auténoma por
parte das escolas, pelo grau de definicdo e extensado
dos programas que lhe dao suporte e das metas que
supletivamente também se aplicam.

A orientacdo e acompanhamento dos alunos,

desejavelmente intrinseca ao processo de
ensino e aprendizagem, sofrem muitas vezes
regulamentagdes que os burocratizam e que
dificilmente produzem os efeitos desejaveis.
Sdo diversos os documentos legais que dedicam
atengdo a este campo, estabelecendo o respetivo

enquadramento e normas a aplicar em condigGes



determinadas. E mais uma vez o caso dos estatutos
do aluno; dos regimes de matricula e frequéncia, da
organizagdo e gestdo dos curriculos, ou do regime
da escolaridade obrigatdria. O RGAPA regularmente
definido nos Acores para orientar a organizagdo
do ano letivo apresenta uma sintese das normas a
seguir também a este nivel. Na Madeira, o grau de
regulamentacdo parece inferior.

Ainda neste dominio, ndo sdo de desprezar as
condicionantes de recursos e da sua gestdo,
aplicaveis no Continente e em cada Regido.

Quanto aos professores, embora os estatutos da
carreira docente sejam diferentes, estabelecem
os parametros da sua gestdo, incluindo os que se
referem ao apoio e acompanhamento dos alunos.
Acresce que o exercicio da profissdo se processa
com base em grupos de recrutamento que também
tém implicacGes na distribuicdo de servico docente:
condicionam o nivel de ensino a que podem ser
alocados e a disciplina ou area disciplinar cuja
docéncia lhes pode ser atribuida.

Quanto a pessoal especializado, sdo escassos
os recursos ao dispor no Continente, mas mais
favordveis nos Acores e Madeira, onde cada
organizagdo beneficia de uma estrutura especifica
multidisciplinar que Ihe garante suporte técnico.

Por outro lado, as organiza¢des escolares também

auferem de créditos horarios para efeitos
multiplos, em que mais uma vez se inclui o apoio
e acompanhamento dos alunos. No entanto,
deste crédito dependem diversas possibilidades
de intervengcdo das organizagbes escolares e a
sua distribuicdo ndo é equitativa: depende da
conjugacdo de diferentes fatores, entre os quais se
incluem o numero de professores com redugdo da
componente letiva por antiguidade e os resultados
dos alunos (no Continente), que como se sabe sdo
grandemente influenciados por fatores externos a

escola.

Nos Agores, é definido um limite maximo de recur-
sos humanos a disponibilizar para a execug¢ao do
modelo de apoio educativo:
- 1.2 ciclo: um docente por unidade organica,
acrescido de mais um docente por cada
duzentos alunos inscritos no ensino regular, ou
por fragdo igual ou superior a cem;
- Restantes ciclos e niveis de ensino: os recursos
que resultem do completamento de horarios
e da utilizagdo dos tempos nao letivos dos
docentes.
- Os tempos para apoio educativo sao
atribuidos aos docentes em exercicio
de fungGes na unidade organica sem
turma atribuida, designadamente os que
exercem fungdes de administragdo e
gestdo, coordenadores de estabelecimento,
coordenadores de departamento e aos
docentes com hordrios com insuficiéncia de
tempos letivos ou com reduc¢do ou dispensa da
componente letiva.

O recurso a contratacdo carece de despacho
favoravel do diretor regional competente em
matéria da educagdo e apenas pode ocorrer
quando, em alternativa, a) A componente letiva
dos docentes se encontrar preenchida com horas
de apoio educativo; b) Existam horas disponiveis
no crédito referente a professores excedentes
atribuidos para o 12 ciclo.

Na RAM e no 12 ciclo do Ensino Basico, o apoio
educativo é distribuido pela biblioteca/estudo com
uma componente de 4,5 horas semanais. No 22 e
32 ciclos do Ensino Basico e Ensino Secundario em
fungdo do projeto educativo de escola, no ambito
do crédito global.

Nesta Regido, a Diregdao Regional da Educagao criou
um site de Apoio Escolar Online (AEO) para “todos
os alunos da Regido Autonoma da Madeira que
frequentam o 3.2 ciclo ou Secundario, contribuindo
para o seu sucesso educativo”. O AEO dispGe de
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uma plataforma e de uma equipa de professores
que, recorrendo a metodologia de e-learning,
pretende proporcionar um apoio extraescolar a
todos os alunos da RAM, esperando promover assim
a igualdade de oportunidades. Nesta plataforma
o aluno podera, através de chats, féruns e outros
materiais interativos, obter apoio as seguintes
disciplinas: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa,
Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias Fisico-
Naturais, no 39 ciclo; Portugués, Inglés, Biologia
e Geologia, Fisica e Quimica A e B, Matematica A
e B e Matematica Aplicada as Ciéncias Sociais, no
Secundario. Os materiais usados pelos professores
da equipa do AEO tém os mais diversos formatos,
desde os Podcast, Videos, Questionarios interativos,
(SCORM), ao Flash,

Contetudos interativos

Powerpoint, Word ou PDF.

Autonomia administrativa
No que se refere a autonomia administrativa,
a capacidade de decisdo sobre a admissdo de
alunos estd do mesmo modo limitada por regras
centralmente definidas. A realizacdo de provas finais
e exames é da responsabilidade da administragdo
central, cabendo as escolas o cumprimento das
normas estabelecidas pelo juri nacional de exames.
Em matéria de equivaléncias ou transferéncias,
compete a organizagdo escolar concedé-las ou
autoriza-las, cabendo-lhes a mera verificacdo de
requisitos legais e regulamentares.

Quanto ao pessoal ndo docente, podem coexistir
diferentes regimes em cada organizagao escolar do
Continente: (i) o pessoal ndo docente do 12 ciclo
estd inscrito nos mapas de pessoal da autarquia;
(i) todas as organizacbes dispdem de mapas de
pessoal de gestdo autdnoma no Ensino Secundario;
(iii) o pessoal do 22 e 32 ciclo pode estar inscrito nos
mapas da organizagao escolar ou nos da autarquia,
conforme esta tenha, ou ndo, constituido contratos
de execucdo que o contemplem, ao abrigo do
DL 144/2008, 28 de Julho. Neste caso (e no do 12
ciclo), compete a autarquia a gestdo de carreiras e
remuneragdes e o poder disciplinar, que integra a
competéncia para aplicar pena superior a multa.
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Nos Acores, o pessoal ndo docente dos quadros
dos estabelecimentos de ensino ndo superior
transitou em 2010 para quadros de ilha, geridos
pelo membro do Governo Regional que tem a seu
cargo a Administracdo Publica. Passou entdo a ser
afetado as unidades organicas (UO) pelo membro
do Governo Regional interessado, detendo as UO
todos os direitos e deveres emergentes da relacao
juridica de emprego publico.

Na Madeira, foi adotado um sistema centralizado
de gestdo para todos os trabalhadores com relagdo
juridica por tempo indeterminado, de todas as
carreiras e categorias dos servicos da administracao
direta (Decreto Regulamentar Regional n.2
5/2012/M). Este sistema concentra os trabalhadores
na SRERH, através de lista nominativa, sendo a sua
afetagao feita por despacho do Secretario Regional
que determina a sua integra¢do para todos os
efeitos legais no drgdo ou servico a que respeite:
(i) Area escolar (grupo de estabelecimentos de
educagdo pré-escolar e do 19 ciclo do Ensino
basico agregados em cada concelho); (ii) Delegagéo
Escolar; (iii) Estabelecimento dos 22 e 32 ciclos do
Ensino Basico e Secundario (em projeto de diploma

para os trés casos).

Autonomia financeira
Nos Agores e na Madeira, a autonomia financeira
corresponde a gestao de um fundo escolar destinado
a administrar e a fazer face aos seguintes encargos:
¢ o funcionamento de refeitérios, bufetes,
papelarias, reprografias (RAA e RAM);

* acdo social escolar e aplicagdo do regime de
auxilios econdmicos diretos (RAA e RAM);

¢ aquisicdo de bens e servigos necessarios ao
funcionamento da UO (RAA);

* aquisicdo de livros e outro material escolar
destinado aos projetos educativos aprovados
pela escola (RAA e RAM);

* aquisicdo de materiais, mobiliario e
equipamentos escolares (RAA e RAM);

* obras de conservagdo e beneficiacdo
das infraestruturas escolares (RAM)
ou de pequenas e médias obras de



ampliagdo, conservagdo e beneficiacdo das
infraestruturas escolares propriedade da
Regido que estejam afetas a UO (RAA);

despesas com telecomunicacgGes e
informatica destinados a realizacdo de
projetos pedagdgicos e de vulgarizagdo
do uso das tecnologias de informacgdo e
comunicacdo (RAA);

atividades de formacao incluidas no projeto
educativo aprovado pela escola (RAM)

ou, na formulagdo da RAA, atividades de
formacdo profissional e profissionalizante

e acgoes de formagdo continua necessarias
ao aperfeicoamento profissional do

pessoal docente e ndo docente, incluindo o
pagamento das ajudas de custo e despesas
com deslocagdes e alojamento.

despesas com pessoal da UO ou outro
contratado nos termos legalmente aplicaveis,
realizadas no ambito de projetos autorizados
para a unidade organica ou da utilizagdo das
instalagGes escolares por entidades exteriores
a comunidade educativa (RAA).

As receitas que permitem a gestdo deste fundo
escolartém origem em dotacgGes especificas inscritas
no orgamento da Regido ou de outra qualquer
entidade publica ou privada; em transferéncias
destinadas a assegurar os auxilios econdmicos
diretos e a prossecugdo das politicas de agdo social
junto dos alunos; receitas provenientes da utilizagdo
das instalagdes ou equipamentos escolares, gestao
dos refeitdrios, bufetes, papelarias, reprografias,
prestacdo de servigos, venda de publicagGes e outros
bens; propinas, taxas e multas; comparticipacoes
de qualquer origem a que a unidade organica
tenha direito pela realizacdo de a¢des de formacgao
ou outras atividades similares; ou outras receitas
que a unidade organica sejam atribuidas por lei,
além dos juros, doagGes, subsidios, subvencgdes,
comparticipagdes, herangas e legados que
eventualmente caibam a unidade organica ou a

qualquer dos seus estabelecimentos.
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A gestdo deste fundo consiste na autorizagcdo e
pagamento direto das despesas acima referidas,
cabendo ao conselho administrativo da organizagdo
escolar a sua administracdo de acordo com o0s
principios vigentes em matéria de contabilidade
publica regional e a prestagao de contas, a integrar
na conta de geréncia da unidade organica.

Na Madeira, o plano anual de aplicagdo das

verbas do fundo escolar é proposto pelo
conselho administrativo, aprovado pelo conselho
executivo ou diretor da escola e remetido para
homologacdo do Secretario Regional de Educagao.
Ao funcionamento dos fundos escolares aplicam-
se as normas que regulam os fundos auténomos

dependentes da administragdo regional.

Nos Acores, os fundos escolares estdo isentos do
dever de reposicdo anual das verbas no que respeita
aos fundos provenientes de receitas proprias e dos
destinados a manutengdo de imdveis, a aquisicdo
de materiais e equipamentos e a agdo social escolar.

Esta é a dimensdo que contribui para a perce¢do dos
responsaveis pela gestdo escolar de que aautonomia
institucional nos Agores é superior aquela de que
dispdem os seus congéneres no Continente. Nas
entrevistas efetuadas, ao pedido de concretizagdo
dessa afirmacdo, sistematicamente a justificagdo
recaiu na gestdo do fundo escolar, porquanto
permitia inclusivamente colmatar caréncias de
recursos humanos ou materiais e desenvolver
projetos especificos.

A autonomia financeira é mais limitada no
Continente e tornou-se recentemente ainda mais
reduzida como efeito secundario da transferéncia
para a Parque Escolar da gestdo das infraestruturas
intervencionadas. Esta opc¢do terda retirado as
organizagOes escolares abrangidas a possibilidade
de gerar receitas provenientes da utilizacdo das
instalagdes ou equipamentos escolares.




Os contratos de autonomia

E ainda possivel aprofundar a autonomia configu-
rada nos regimes juridicos aplicaveis no Continente
e na RAA, através de contratos a celebrar com as
organizagOes escolares. A sua concretizagdao foi
recentemente regulamentada pela Portaria n.2
265/2012, de 30 de agosto, que define as regras
e procedimentos a observar quanto a celebragao,
acompanhamento, e avaliagdo dos contratos de
autonomia, simultaneamente estabelecendo a
matriz que lIhes serve de base.

Ndo ha contratos de autonomia celebrados nas
Regides Auténomas.

Estrutura organica
Tanto no Continente como nas RA, a estrutura
organica das organizagdes escolares baseia-se na
separagdo entre a direcdo estratégica e a gestdo e
entre o poder executivo e a competéncia técnica.

Orgao de diregdo
A direcdo compete a um 6rgdo de representagdo
alargada — Conselho Geral no Continente,
Assembleia nos Acores ou Conselho de Comunidade
Educativa na Madeira — com participagdo dos varios
intervenienteseinteressadosno processo educativo:
(i) pessoal docente (ndo superior a 50%; (ii) pessoal
ndo docente (pelo menosum nos Agores; pelo menos
10% em conjunto com os pais na Madeira); (iii) Pais
(pelo menos 20% nos Acgores; minimo de 10% na
Madeira, em conjunto com o pessoal ndo docente);
(iv) alunos (sé do Ensino Secundario e pelo menos o
presidente da associacdo nos Agores; 10% ou mais
na Madeira, com um minimo de dois elementos);
(v) representantes da autarquia (designados pelo
Presidente); (vi) representantes das atividades de
caracter cultural, desportivo, artistico, cientifico,
ambiental e econdmico (cooptados pelos restantes
membros); (vii) presidente do conselho executivo
(sem direito a voto); (viii) presidente do conselho

pedagdgico (nos Agores e sem direito a voto).

No Continente, apenas se estabelece a percentagem
maxima de 50% para os representantes do pessoal
docente e ndo docente, ndo prescrevendo qualquer
outra para os restantes grupos. Pretende-se
garantir uma maior paridade entre a comunidade
escolar e os beneficiarios diretos e indiretos da sua
acdo, reforcada no facto de o presidente ser eleito
por todos os membros. O mesmo se nao verifica nos
Acores e na Madeira, onde ha um claro predominio
do pessoal da organiza¢do escolar, a que acresce
o facto de o presidente ser eleito de entre os
docentes.

Orgdo executivo

O 6rgdo executivo é um dérgao colegial (conselho
executivo), eleito em assembleia eleitoral composta
por pessoal docente, ndo docente, alunos do
Secundario e representantes dos pais. O conselho
executivo é constituido por um presidente e dois
vice-presidentes, podendo atingir um maximo de
quatro na Madeira. Nesta Regido, a organizagdo
escolar pode optar por um diretor, de acordo com
a politica educativa de escola, definida no conselho
da comunidade educativa. No Continente, o 6rgao
executivo é unipessoal, eleito pelo Conselho Geral
apds concurso, sendo coadjuvado por 1 subdiretor
e de 1 a 3 adjuntos.

Na Madeira, como anteriormente se referiu, tanto
os estabelecimentos de educagdo, como as escolas
do 12 ciclo, seguem regimes especificos!. Nas ETI
a gestdo é assegurada por um diretor, docente do
quadro e eleito em Conselho Escolar, cujo mandato
tem a duragdo de quatro anos. Nos restantes casos,
os diretores sdo eleitos por um periodo de dois
anos.

Orgao de coordenacéo pedagdgica
O conselho pedagogico é o érgao de coordenagdo
e supervisdo pedagogica e orientacdo educativa e
tem um maximo de 20 membros (17 no Continente).
A sua composicdo reflete uma concec¢do de 6rgdo

1. Para os estabelecimentos de educacg&o (creches, jardins de infancia ou infantarios) aplica-se nesta data o DLR 16/2006/M, de 2 de
Maio, que estabelece o estatuto das creches e dos estabelecimentos de educagdo pré-escolar, mantendo-se em vigor os artigos 212
a 242 e 262 a332do DLR 25/94/M, de 19 de Setembro. Para o 12 ciclo aplica-se as ETI o regime previsto na Portaria 110/2002, de 14
de Agosto, enquanto as restantes se subordinam ao Despacho 40/75, de 18 de Outubro, e Despacho n2 44-A/2000 de 20 de outubro.
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técnico no Continente e na Madeira, ndo sendo essa
a opc¢do dos Acores, que prevé a participacdo dos
pais e dos alunos neste érgdo. E, alids, nos Acores
gue a sua composicdo estd prescrita com mais
pormenor: o representante dos Coordenadores de
nucleo; 1 docente do pré-escolar ou do 12 ciclo;
o coordenador do nucleo de educagdo especial;
coordenadores do departamento curricular; e 1
docente do ensino artistico. No Continente e na
Madeira, a composi¢cdo do conselho pedagdgico
é da responsabilidade da escola, a definir no
regulamento

interno, salvaguardando-se, no

entanto, a presenca de representantes das

estruturas de gestdo intermédia.

Em ambas as Regides se procura preservar a
independéncia técnica em relagdo ao poder
executivo, através da elei¢do do presidente de entre
osseus membros (dos docentes nos Agores) e de uma
presenca do executivo com um estatuto equivalente
ao de qualquer outro membro nos Acgores ou
sem direito a voto na Madeira. No Continente, a
conducdo deste érgdo esta inteiramente associada

ao poder executivo por ineréncia.

Estruturas de gestéo intermédia

Coordenador de nucleo
Nos Acores, a coordenagdo de cada nucleo escolar
é assegurada por um conselho presidido por um
coordenador, eleito de entre os seus membros com
um mandato de trés anos. Nos estabelecimentos a
gue ndo pertence o coordenador de nucleo ha um
encarregado de estabelecimento, eleito de entre
o pessoal docente que nele preste servico, por um
mandato coincidente com o de coordenador de
nucleo.

No Continente, o coordenador de escola ou
de estabelecimento de educagdo pré-escolar é
designado pelo diretor, de entre os professores
em exercicio efetivo de fungBes no respetivo
estabelecimento, com um mandato de quatro
anos que cessa com o mandato do diretor,
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podendo ser exonerado pelo mesmo por despacho
fundamentado. Na RAM ndo estd prevista esta
estrutura no regime legal.

Estruturas de coordenacdo curricular
Os departamentos curriculares sdo as estruturas de
coordenacgdo curricular, por exceléncia.

Nos Agores, os departamentos curriculares sdo coor-
denados por docentes profissionalizados, eleitos
de entre os seus membros e com mandato de trés
anos. O regulamento interno determina o numero
e a composicdo dos departamentos curriculares,
ndo podendo, contudo, estabelecer um ndmero
superior a oito.

Na Madeira, os departamentos curriculares estdo
definidos no regime de administracdo e gestdo,
podendo ser criados outros (até ao maximo de
seis), embora sujeitos a homologacdo do Secretario
Regional de Educagdo (SRE) e na condigdo de
ndo ultrapassarem o crédito global de horas
superiormente fixado (em funcdo da populagdo
escolar, nimero de docentes e niveis e ciclos
incluidos na organizagdo escolar). O coordenador
é um professor profissionalizado, eleito por um
mandato de quatro anos, de entre os delegados de
disciplina ou dos professores da disciplina, no caso
de ndo haver delegado. Além dos coordenadores de
departamento, também se estabelece o cargo de
delegado de disciplina, que compete a um docente
profissionalizado, eleito pelos docentes da disciplina
quando o seu nimero ndo seja inferior a trés.

Distinguem-se do Continente particularmente no que
se refere ao estatuto e processo de recrutamento do
coordenador. Neste caso, o coordenador devera de
ser um docente de carreira, detentor de formacao
especializada nas areas de supervisdao pedagdgica,
avaliagdo do desempenho docente ou administragdo
educacional. Quando ndo for possivel a designagdo
de docentes com os requisitos definidos no nimero
anterior, por ndo existirem ou ndo existirem em




numero suficiente, sdo designados outros, seguindo
prioridades previamente definidas. E, por outro
lado, eleito pelo respetivo departamento de entre
uma lista de trés docentes, propostos pelo diretor
para o exercicio do cargo, sendo o seu mandato
coincidente com o do diretor (duragdo de quatro
anos).

Estruturas de coordenagdo educativa

Para coordenar o trabalho do conselho de turma,
no Continente e na RAM, o diretor da organizacao
escolar designa um diretor de turma de entre
os professores da turma, sempre que possivel
pertencente ao quadro do respetivo agrupamento
de escolas ou escola ndo agrupada. Nos Acores, o
diretor de turma é designado tendo em conta que
“a lecionagdo da darea curricular ndo disciplinar de
formacgdo civica” Ihe é sempre atribuida, “exceto
quando ponderosas razdes, ouvido o conselho
pedagdgico, obriguem a diferente distribuicdo de
servigo”.

No Continente, as organizacGes escolares estabe-
lecem as demais estruturas de coordenacdo e
supervisdo pedagodgica, bem como as formas da sua
representacdo no conselho pedagdgico, sendo a
coordenacgdo assegurada, sempre que possivel, por
professores de carreira a designar nos termos do
regulamento interno.

Nos Acores, a coordenagcdo de ano, ciclo, nivel
ou curso cabe ao conselho de diretores de turma,
composto por todos os diretores de turma e
coordenadores de nucleo, sendo os seus trabalhos
dirigidos por um coordenador nomeado pelo érgado
executivo de entre os membros do conselho que
sejam professores de nomeacgao definitiva.

Na Madeira, a coordenagdao pedagdgica de cada
ciclo é assegurada por conselhos de diretores de
turma nos 22 e 32 ciclos do Ensino Basico e por
conselho de docentes no 12 ciclo quando integrado
em EBI. O coordenador de ciclo é designado de entre
os docentes profissionalizados.

274 Autonomia e descentralizagdo nas regifes autonomas

2.2.6. Auto-regulagdo e avaliagdo externa

O sistema de avaliacdo da educacdo e do ensino
ndo superior é estabelecido na Lei n? 31/2002,
de 20 de Dezembro, e contempla a educagdo pré-
escolar e os ensinos Basico e Secundario, incluindo
as modalidades especiais de educagao e a educagdo
extraescolar, em estabelecimentos da rede publica,
privada, cooperativa e solidaria.

Na RAM ndo se registaram adaptacGes regionais,
mas alguns estudos demonstram que nem todas
as escolas conhecem este enquadramento ou
desenvolvem praticas de autoavaliagdo sistematica.

A RAA aplica desde 2005 um sistema especifico que,
tal como no Continente, abrange as componentes
de autoavaliagcdo e avaliagdao externa.

No que se refere a avaliagdo interna, tinha sido
adotado, a nivel da Regido Auténoma, o Projecto
Qualis (Qualidade e Sucesso Educativo pela auto-
avaliagdo das escolas) que se iniciou em Julho de
2006 com uma sessdo de formagdo com as escolas
e que contou com uma parceria com a U Catdlica.
Este projeto implicava a adogdo do modelo CAF/
ECA (Common Assessment Framework/ Estrutura
Comum de (Auto) Avaliagdo), que por sua vez se
baseia no modelo EFQM (European Foundation for
Quality Management), implicando a disponibilizagdo
de um Manual de Autoavaliagao.

Competia ao Conselho Coordenador do Sistema
Educativo aprovar o guido a ser seguido por todas
as unidades organicas. Para a monitorizacdo do
processo, foi criada uma equipa de consultores, com
um consultor atribuido a cada escola que com ela
calendarizava duas visitas, além de se disponibilizar
para prestar assisténcia a distancia. Este drgdo tem
para efeitos de avaliagdo do sistema as mesmas
competéncias do CNE. Isto é, compete-lhe apreciar
as normas relativas ao processo de autoavaliacdo, o
plano anual das agdes inerentes a avaliagao externa,
os resultados dos processos de avaliagdo, interna e
externa, e propor medidas de melhoria do sistema
educativo.



Atualmente, o processo de autoavaliacdo estd
em reformulagdo, prevendo-se no QUAR da SRE,
de 2012, uma intervengdo piloto até julho e o
alargamento do novo sistema até ao final do ano?.

A avaliacdo externa tem caracteristicas bastante
diferentes do sistema em vigor no Continente.
Realiza-se no plano regional, em termos gerais ou
relativamente a sectores especializados, e tem por
parametros os indicadores constantes do guido
acima referido, as afericdes de conformidade
normativa das atuagdes pedagogicas e didaticas

e de administragdo e gestdo e critérios de
eficiéncia e eficidcia. Estrutura-se, no entanto,
com base em elementos diversos de natureza e
autoria diferenciada: sistema de avaliagdo das
aprendizagens; sistema de certificacdo do processo
de autoavaliagao; agdes desenvolvidas pelos servigos
inspetivos da educagdo; processos de avaliagdo
geral ou especializada, a cargo da administracao
regional autonoma; estudos especializados a cargo
de pessoas ou instituicdes, publicas ou privadas, de
reconhecido mérito.

1. QUAR da Secretaria Regional de Educagdo e Formacgdo, acedido em 25 de Novembro de 2012 http://www.azores.gov.pt/NR/
rdonlyres/OF5E1560-DC20-4945-97F4-C54E184E42FF/620688/QUAR_DREF20194.pdf
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Conselhos Municipals
de Educacao, espagos privile-

giados para a gestao local da educacao!

A discussdo das tematicas da descentralizagdo e da
autonomia das escolas promovida pelo Estado da
Educacgdo 2012 da nova centralidade ao debate da
gestdo local da educagdo, com especial incidéncia
para o papel das autarquias e das escolas em
todos estes processos politicos. Estas questdes
remetem-nos para os espagos de entendimento
(e de conflito) entre a Administragdo Central, a
Administragao Local, a Escola e a comunidade local;
reportam-nos aos processos de reconfiguragdo do
sistema educativo e de alteragdo dos seus modos
de regulagdo.

1. Capitulo elaborado por Clara Freire da Cruz

Neste contexto do debate das politicas publicas e da
investigacdo educacional tomamos como referéncia
a medida de criagdo dos Conselhos Municipais de
Educacdo (CME)2. Como a institucionalizagdo dos
CME se inscreve numa politica mais ampla de
descentralizagdo da educacdo em Portugal, no
fundo, o que fazemos é olhar esta questdo a luz
dos conhecimentos adquiridos pela mobilizagdo do
qguadro tedrico das politicas publicas, mas também
da histéria da educac¢do e da educagdo comparada,
para escrutinar, no contexto empirico dos onze
municipios da Comunidade Urbana da Leziria do
Tejo (CULT)3 os modos como neste processo politico
a ac¢do publica é praticada, a regulagdo é feita e o
conhecimento é mobilizado.

2. O nosso contributo para este debate resulta de uma breve sintese do enquadramento tedrico e de alguns dos principais resultados
da tese de doutoramento intitulada Conselhos Municipais de Educagdo: politica educativa e agdo publica (Cruz, 2012). Para mais
informagdes consultar esta investigacdo no Repositério da Universidade de Lisboa: http://repositorio.ul.pt/handle/10451/6457.

3. Esta investigagdo desenvolve-se nos onze municipios da CULT (num periodo alargado de tempo) e abarca um conjunto de
metodologias e de técnicas qualitativas de trabalho de campo (as notas de campo), a pesquisa documental, a entrevista semidiretiva,

o inquérito (checklist) e a analise de conteudo.
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Consideramos que a diversidade e a complexidade
destas entidades, a escala nacional, resultam da
variedade de processos de construcdo da politica dos
CME em cada espaco local, dos seus diferentes
regimes de conhecimento e da agdo dos
multiplos atores, principalmente das autarquias
e dos respetivos autarcas, das escolas e dos seus
professores. Os CME desenham-se em fungdo
dos seus objetivos, das suas competéncias, mas
também nas suas multiplas composicbes, nos
seus variados sistemas de representatividade, na
intervengao diversificada dos atores. Entendidas
como espacos de coordenacgdo e de consulta em
cada espago local, estas entidades s3ao capazes de
desempenhar a fung¢do primeira para que foram
criadas: serem espacos de regulacdo intermédia e
contribuirem para uma relagdo vantajosa entre os
multiplos atores.

O sistema educativo locall ganha legitimidade e

visibilidade politica quando investe nos seus CME.

Defendemos uma ideia central: os CME sdo espagos
privilegiados para a gestdo local da educagdo,
palcos de oportunidades de entendimento entre
as autarquias, as escolas e as comunidades locais.
Este argumento revela-se o fio condutor desta
abordagem, ancorada empiricamente em alguns
exemplos de CME que sobressaem do universo
estudado pelas suas boas praticas, por se revelarem
como espagos de partilha de competéncias, de
gestdo de conflitos, de mobilizacdo de saberes e de
aprendizagem politica.

Estruturamos este texto em trés partes. Na
primeira, contextualizamos os CME como medida
politica de descentralizagdo educativa; na segunda,

1. Quando falamos de sistema educativo local referimo-nos aos processos politicos de construgdo do territério educativo como espago
publico multirregulado, evidenciando a intervengdo das autarquias, das escolas e da comunidade local.
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apresentamos algumas entidades que comprovam
empiricamente aabordagem dos CME como espagos
privilegiados para a gestdo local da educagdo.
Finalmente, na terceira parte, terminamos com a
sintese e as consideracgdes finais.

3.1. Os CME como politica publica

de descentralizagdo educativa
Os CME integram-se num conjunto de medidas
politicas de descentralizacdo. Para melhor se
entender a histéria desta politica fazemos um
estudo retrospetivo de duas décadas e meia.
Recuamos aos antecessores dos CME —as Comissdes
de Ensino (CE) e aos Conselhos Locais de Educagdo
(CLE) — e tragamos os seus percursos, quer a
escala nacional, quer as escalas regional e local;
marcamos a temporalidade e a historicidade destes
processos politicos e o peso das opg¢des do passado
nas decisdes do presente. Falamos da criagdo e do
funcionamento dos CLE/CME como instrumentos
de uma politica que renomeamos genericamente
de CME.

O primeiro periodo, de 1988 a 2003, mediado pela
proposta do grupo de trabalho da Comissdo de
Reforma do Sistema Educativo (CRSE) referente a
criagcdo dos «Conselhos Locais do Ensino Basico» e
pela publicagdo do Decreto-Lei n.2 7/2003, de 15 de
janeiro, que institucionaliza e regulamenta os CME.
Entre a criagdo voluntaria e informal dos Conselhos
Locais de Educacdo (CLE) por algumas autarquias
e a criagdo dos CME por imposicdo do governo,
com carater universal, decorreu o processo de
concretizacdo legislativa por fases (Decreto-Lei n.2
115-A/98, de 4 de maio; Lei n.2 159/99; Decreto-Lei
n.27/2003, de 15 de janeiro) e o didlogo institucional
entre o central e o local, entre a autoridade publica
e os eleitos locais representados pela Associagdo

Nacional dos Municipios Portugueses (ANMP).

O debate fez-se em torno de questdes de principio:
aferir a responsabilidade da nova instancia em
matéria de politica educativa local; identificar os
intervenientes e estabelecer as suas competéncias;
delimitar a abrangéncia de acdo deste drgdo. O
segundo periodo, de 2003 a 20081, em que as
autarquias e os atores locais, em fungdo da existéncia
ou ndo dos CLE nos seus espacos territoriais, optam
por fazer a transi¢cdo desta entidade ou pela criagdo
do CME (com referenciais diversos da anterior),
formatada com objetivos politicos claros de controlo
da Administragdo Central sobre a Administracdo
Local.

Abordamos o processo politico de construgdo
dos CLE/CME a partir dos trés conceitos centrais
— acdo publica, regulacdo, conhecimento? — e
articulamos esta trilogia analitica com o fendmeno
da descentralizagdo das politicas educativas. Desta
forma observamos e analisamos o programa de
institucionalizagdo dos CME nas suas sequéncias
de acdo publica no contexto da descentralizagdo
da educacdo, dando uma especial atencdo aos
seguintes aspetos: a historicidade dos processos
politicos; a construgdo histérica das ordens locais3;
as representacdes e as configuracdes da politica nos
diferentes espacos locais; ao papel do conhecimento
como processo social que estrutura essas mesmas
representacdes; aos regimes de conhecimento
locais?; aos mecanismos de multirregulacio em
diferentes escalas de a¢do publica; aos sistemas de
atores, as suas dindmicas, aos seus conflitos e aos
seus paradoxos.

Entendidos como observatdrios de analise das
politicas de descentralizacdo, os CLE/CME revelam-
-se caixas de ressonancia das divergéncias e dos
consensos provocados por essas mesmas politicas
em cada espacgo local; deixam transparecer os

1. Referimo-nos a 2008 como sendo o ultimo ano em que incide o trabalho heuristico.

2. Apresentamos como autores de referéncia da perspetiva de analise das politicas como agdo publica: Afonso, N.,2003, 2004, 2006;
Barroso, 2003, 2006a, 2006b, 2006c; Carvalho, 2009, 2011; Carvalho & Costa, 2011; Comaille, 2004; Delvaux, 2007, 2009; Duran,
1990, 2004, 2010; Duran, Thoenig, Majone, Muller, & Leca (1996); Hassenteufel, 2008; Lascoumes & Le Galés, 2004a, 2004b, 2007;
Mangez, 2001, 2011; Muller, 2005, 2009; van Zanten, 2004, entre outros.

3. Anogdo de ordens locais reporta-nos aos processos politicos e histéricos da construgdo de cada espago educativo local, marcado pela
intervengdo dos multiplos atores colocados em diferentes escalas de agdo publica.

4. A nogdo de regimes de conhecimento locais contextualiza o conhecimento, evocando “o que se sabe”, mas também “o que se
é” como comunidade local. Estes argumentos servem para defender a relevancia dos contextos locais e perceber a relagdo entre
conhecimento e politica; ddo énfase especial a histdria e a historicidade de cada processo politico (Mangez, 2011: 206).
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modos diversos como sdo vividos e sentidos
estes processos; mostram como cada percurso
condiciona a agdo publica em diferentes escalas;
como cada histéria, sendo singular, influi numa dada
politica que é comum. Ddo-nos uma visdo holistica
sobre o que estd em causa: a reconfigura¢do do
Sistema Educativo; a relagdo intrinseca entre as
guestdes da descentralizacao, da desconcentracao
e da autonomia da escola; a crescente intervengdo
das autarquias no campo educativo, com o
consequente alargamento das suas competéncias,
nomeadamente na Carta Educativa; os espagos e
os tempos de entendimento e de conflito entre a
Administracdo Central, a Administracdo Local e a
Escola; a area de intervengao dos CME como drgaos
aglutinadores e reguladores deste processo politico,
desta relacao triangular em cada espaco local.

A partir destas ideias estruturantes salientamos
alguns aspetos reveladores dos limites e das
potencialidades dos CME. Para que servem?
Como cumprem o seu papel? Para responder
a estas questdes propomos-vos uma incursao
pelos multiplos processos de construgdao e de
funcionamento destas entidades como espagos de
gestdo local da educacdo, incidindo a andlise em
algumas delas, que constituimos como exemplos
que sobressaem do universo estudado por se
revelarem espacos de partilha de competéncias, de
gestao de conflitos, de mobilizagao de saberes e de
aprendizagem politica.

3.2. Espagos privilegiados para a gestéo
local da educacéao

Concebidos como 6rgdos de controlo da Adminis-
tragdo Central sobre a Administragdo Local, os
CME protagonizam o momento de viragem de
uma descentralizacdo mais informal para outra
mais estruturada, tendo em vista o alargamento
de competéncias das autarquias. Referimo-nos a
acdo reguladora do governo sobre as autarquias,
a obrigatoriedade de constituirem os CME, numa
légica reprodutiva, tentando acopla-los as Cartas
Educativas(fazendo-asfuncionarcomoinstrumentos
de acesso aos fundos comunitérios). Sdo criados

a revelia das autarquias e em contracorrente ao
dinamismo de algumas delas (onde ja existiam os
CLE). Intencionalmente, a Administragdo Central
exerce sobre a Administragdo Local a regulagdo de
controlo de modo a implementar em cada espaco
local uma estrutura formatada para alcangar
determinados objetivos e cumprir determinados
principios politicos.

Neste processo de uniformizacio dos CME as

autarquias conquistam alguma margem de
autonomia que lhes permite ultrapassar a ldgica
reprodutiva que lhes é imposta pela Administragdo
Central (mas também pela ANMP) e criar entidades
de composicdo e de funcionamento tdo diversas
quanto os interesses em presenga em cada espago
local. Este afastamento entre a norma, a regra
e a pratica revela-se o elemento estruturante e
constitutivo de cada CME, expresso nos modos
diversos como se configuram como instrumentos
de regulagdo da agdo dos multiplos atores em cada
espaco local. Tudo isto serve para dizer que os
CME sdo varias coisas em funcdo das estratégias
dos atores e, especialmente, das estratégias dos
autarcas, dos modos diversos como gerem, utilizam

e avaliam estas entidades de regula¢do intermédia.

Por um lado, a responsabilidade institucional da
coordenagdo dos CME, drgdos consultivos cujas
decisbes ndo tém carater vinculativo, coloca as
autarquias perante o dilema da mobilizacdo de
entidades onde estd presente a maioria dos atores
e das organizagGes que constituem o universo
educativo, mas também o social, o econdmico e
o politico de cada espaco local. Os perfis pessoais
e profissionais dos autarcas e as suas perspetivas
de intervengdo politica e civica, a forma como se
posicionam e intervém nos processos nhegociais,
em diferentes escalas de agdo publica, como
perspetivam a intervengdo educativa das autarquias
e como organizam este sector faz a diferenga nos
modos como cada autarquia organiza e gere o
seu CME. E é essa diversidade que nos permite
perceber como a dinamiza¢do destas entidades se
revela nos dominios essenciais da intervengao dos
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autarcas: no exercicio das suas competéncias; na
gestdo dos conflitos; no tomar o pulso as escolas
e aos professores (divulgagdo e auscultagdo); na
mobilizagdo dos multiplos saberes; na aprendizagem
politica e na legitimagdo das suas decisoes.

Por outro lado, a responsabilidade institucional
da representagdo e da intervengdo no CME
coloca os atores locais, enquanto representantes
de organiza¢cdes (educativas e outras) e dos
subsistemas! existentes em cada espago local,
mas também enquanto convidados (sem direito
de voto)? perante os dilemas do exercicio da
representatividade, da participagao e da cooperagdo
orientada para a construgdo do espaco local de
educacgdo. Nesta diversidade e nesta complexidade,
os professores (representantes dos professores,
das Institui¢cdes Particulares de Solidariedade Social
(IPSS) e das direcdes dos agrupamentos / escolas
secundarias e alguns dos representantes das
associacOes de pais tém um capital de importancia
e de conhecimento que os tornam protagonistas
nestes processos. Em contrapartida, deparamo-
nos com o quase apagamento dos representantes
dos subsistemas. O capital de importancia e
de conhecimento dos professores e de alguns
representantes resulta da pratica de controlo sobre
o funcionamento e as agendas dos CME, como
contraponto do controlo exercido pelos autarcas.
Os professores e alguns pais (muitos deles também
professores) sdo dos poucos elementos que de certo
modo confrontam a hegemonia das autarquias,
conseguindo, em alguns casos, influenciar as
agendas e o funcionamento destas entidades
de acordo com os seus interesses profissionais e
corporativos e os interesses das instituices que
representam. Ultrapassam a dimensdo tatica e
operativa dos CME e adotam a dimensdo estratégica
e reflexiva; ddo racionalidade as suas intervengdes;
mobilizam o conhecimento para a legitimagdo
politica das entidades/associa¢cdes representadas. E
é essa diversidade que nos permite perceber como a

dinamizagdo destas entidades se revela igualmente
nos dominios essenciais da intervencdo de alguns
atores locais, principalmente os professores e
0s pais: na expressdo e na gestdo de conflitos; na
defesa dos seus interesses e dos seus pontos de
vista; na disputa em favor dos seus préprios projetos
e influéncias; na prevaléncia de outros saberes; na
participacdo como aprendizagem politica.

3.2.1. Os CME como espacos de regulacédo
intermédia

A intervengdo dos CME como espacos de regulagdo
intermédia desenha-se nos diferentes modos
como estas entidades se organizam e funcionam,
como gerem as suas agendas, como acompanham
e avaliam os processos de implementagcdo das
politicas educativas orientadas para a partilha de
responsabilidades entre o Ministério da Educagdo
(ME), as autarquias, as escolas e os atores locais,
como intervém no espaco publico local, regional e
nacional.

llustramos estas diferentes caracteristicas, valén-
cias e intervengdes de alguns CME referidos
empiricamente como exemplos de boas praticas
nos dominios assinalados. Entendemos por boas
praticas as oportunidades e os contributos destas
entidades para o entendimento entre as autarquias,
as escolas e as comunidades locais no sentido da
construgdo de um sistema educativo local.

Partimos das agendas dos CME, dos temas
discutidos pelos autarcas, pelos representantes
e pelos convidados para evidenciar o seu sentido
politico como espacos de regulacdo da acdo dos
atores, de interface entre a Administragdo Central,
a Administragdo Local, as Escolas e a comunidade
local. Essas agendas (e a sua discussdo) fornecem-
-nos elementos precisos para o entendimento da
acdo publica gerada em cada uma e no conjunto das
onze entidades: permitem-nos identificar os temas
tratados em cada conselho e apreciar o dinamismo

1. Referimo-nos aos subsistemas da saude, da seguranga social, da seguranc¢a, do emprego e formagéo profissional e da juventude e

desportos.

2. A possibilidade dos CME convidarem “a estar presentes nas reunides personalidades de reconhecido mérito na drea de saber em
analise” (Decreto-Lei n.2 7/2003, de 15 de janeiro, Cap. Il, art.2 5.2, ponto 3) permite aos autarcas e aos professores redefinirem as
“regras do jogo” e reajustarem o conceito de convidado aos interesses em presenga. Mesmo sem direito de voto, a representatividade
das escolas concretiza-se pela influéncia e pelo protagonismo das suas dire¢des sempre presentes nos 11 CME estudados.
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da coordenacdo e da regulagdo da politica educativa
por parte de cada autarquia e a resposta de todos
os intervenientes; permitem-nos apontar os temas
diferentemente tratados no conjunto e avaliar as
agendas comuns a todos eles ao longo do periodo
em estudo, fazendo um contraponto com a agenda
politica nacional. Centremo-nos nessas mesmas
agendas e nos temas discutidos nos onze CME da
CULT ao longo de dois mandatos autarquicos!:

Os
quando se trata de defender e de negociar o seu

representantes dos subsistemas intervém
espaco de intervengao ou quando sdo confrontados
pelos autarcas e pelos restantes representantes.
Sdo momentos de viragem (de reorganizagdo
e de reconfiguragdo da rede escolar propostas
pelas Cartas Educativas) em que estdo em causa
as questdes centrais da reorganizacao do Sistema

Educativo e da gestdo articulada entre a rede

Figura 1. As agendas dos CME da CULT (Cruz, 2012: 186)

Transferéncias de competéncias

Regimentos Internos X X X
Projetos Educativos X
Carta Educativa

Verticalizagdo dos Agrupamentos

Funcionamento das Escolas

xX X X X

Escola a tempo inteiro
Abandono Escolar
Sucesso, insucesso X
Indisciplina

Acdo Social Escolar X
Tranportes Escolares X

Requalificagdo do parque escolar X X
Encontros Educ./Projetos Locais X
Questdes da infancia e adolescéncia

Seguranga nas escolas X

Rede Escolar X X X
Ensino/Formagao Profissional X X X
Qualidade/Custos - publico e o privado

Liberdade de Educagdo

Educagdo / Sociedade

X X X X X X X

xX X X X X

X X X X
X X X X X X X
X X X X X
X X X X X X X

X
X X X X X X X
X X X X X X X

X
X X X X X
X X
X X X X
X X X X X X
X X X X X X X
X X
X

X X
X X X X X X X
X X X X X X
X
X
X

No primeiro mandato, a elaboragdo e a aprovagdo
das Cartas Educativas, com a consequente
reorganizacdo das redes escolares e a alteragéo
do funcionamento das escolas (verticalizagdo dos
agrupamentos horizontais, fecho de escolas do
1.2 ciclo e construgdo de centros escolares) coloca
autarcas, atores locais e o ME perante o confronto
politico e a conflitualidade da discussao decorrente
destas agendas.

publica e a rede privada de educagdo. Por um lado
estdo as mudangas estruturais como a verticalizagdo
dos agrupamentos (e com todas as alteragGes
organizacionais e pedagdgicas dai decorrentes)
e o desafio da partilha de competéncias e de
espacos de intervengdo entre as autarquias e as
escolas; por outro estd a tentativa de regulagdo
da oferta educativa, tanto publica como privada,
principalmente na educagdo pré-escolar e no

1. O 1.2 mandato decorre do ano letivo 2002/2003 a 2004/2005; o segundo mandato decorre do ano letivo 2005/2006 a 2007/2008.
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ensino profissional, com mais salas de pré-escolar
nos centros escolares e com a abertura de cursos
profissionais nas escolas secundarias, controlando,
por via indireta, a oferta educativa das IPSS e das
escolas profissionais.

Vejamos como os autarcas e os atores locais
posicionados em diferentes CME assumem este
debate. Nos casos de Almeirim, de Benavente e de
Rio Maior vive-se esse choque no momento em que
o Centro de Estudos e de Desenvolvimento Regional
e Urbano! (CEDRU) veicula as orientagdes do ME
no sentido da verticalizacdo dos agrupamentos e
confronta os restantes atores com o ato consumado
ou a consumar: os autarcas de Almeirim aderem
a verticalizagdo a revelia dos agrupamentos e
escolas visadas, os representantes e convidados
opdem-se a decisdo conjunta da Diregdo Regional
de Educacdo de Lisboa (DREL) / autarquia em
verticalizar o agrupamento horizontal e reagem
contra a aritmética da rede escolar; os autarcas de
Benavente sustentam-se nas decisGes do CME para
discordarem da opinido do CEDRU, confrontarem
a DREL e rejeitarem a verticalizagdo forgada
(professores e pais aliam-se aos presidentes das
camaras e rejeitam as diretivas da DREL, mantendo
intacto o agrupamento horizontal); os autarcas de
Rio Maior assumem-se defensores do espaco local
e das particularidades de cada agrupamento (a
oposicdo a verticalizagdo dos agrupamentos une a
autarquia, os professores, as escolas e os pais).

Nos restantes CME onde ndo se discutem as
verticalizagdes forgadas, os conflitos surgidos no
primeiro mandato giram a volta do impacto politico
e territorial das cartas educativas, da reorganizacgdo
da rede escolar, da constru¢cdo dos centros
escolares, do fecho das escolas do 1.2 ciclo, da oferta
do formagdo/ensino profissional e do confronto de
interesses entre os sectores publico e privado da
educagdo. Veja-se como estas questdes politicas e

territoriais preocupam e mobilizam a maioria dos
autarcas e dos atores locais.

No CME da Golega o presidente da camara e a
sua equipa evocam a especificidade do espaco
educativo e cultural para proporem alteragdes a
Carta Educativa e integrarem no documento final
o seu Projeto Educativo Local (PEL); contrariam e
ultrapassam a proposta da CEDRU apropriando-
-se do processo da Carta Educativa e fazendo valer
os legados anteriores, revelando a “dependéncia
do caminho”2 em todos estes processos. Nos CME
de Azambuja e de Rio Maior a gestdo do territdrio
educativo absorve a atengdo dos autarcas devido
a necessidade de repensarem e de recalcularem o
numero de salas de aula em fun¢do do acréscimo
populacional previsto com a construgdo do
aeroporto na Ota. Este projeto nacional é entendido
como uma oportunidade de desenvolvimento
regional e local, uma aposta de todos os sectores
econdmicos e sociais, entre os quais o educativo.
Ultrapassado o desalento causado pela alteragdo
da localizagdo do novo aeroporto, preocupam-se
agora (no segundo mandato) com a revisdo das
Cartas Educativas, com a construgdo dos centros
escolares e com o consequente fecho de algumas
escolas do 1.2 ciclo, levando para o interior dos CME

este debate conflituoso.

No segundo mandato, para além do funcionamento
das escolas e da reorganizacdo da rede escolar
(fecho de escolas do 1.2 ciclo), os CME passam
a acompanhar e a avaliar os processos de
implementacdo das politicas educativas orientadas
para a partilha de responsabilidades entre o
ME, as autarquias, as escolas e os atores locais;
ddo continuidade a coordenagdo e articulagdo
dos planos dos apoios socioeducativos e dos
transportes escolares; passam a implementar as
Atividades de Enriquecimento Curricular (AEC), os
prolongamentos de hordrios no pré-escolar e as

1. O CEDRU aparece no cenario dos CME pela mdo da CULT. Trata-se de uma empresa especializada que apresenta uma metodologia de
trabalho e uma proposta de estrutura de uma carta educativa-tipo, seguindo as orienta¢des normativas do ME. Podemos entender a
intervengdo da CULT (na adjudicagdo dos servigos do CEDRU) no contexto da mesma légica reprodutiva e burocratica anteriormente

usada pela ANMP a propésito dos regimentos internos dos CME.

2. Anogdo de “dependéncia do caminho” evidencia o peso e um impacto que as escolhas das instituigdes no passado tém nas decisdes
do presente, dando conta do processo de continuidade das trajetdrias das politicas publicas e da evolugdo dos regimes politicos

(Palier, 2004: 318-326).
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transferéncias de competéncias referentes a gestao
do pessoal docente do 2.2 e 3.2 ciclos.

As AEC estdo na ordem do dia mobilizando os

autarcas, os representantes dos professores,
das IPSS, das associagdes de pais, alguns dos
representantes dos subsistemas e dos convidados,
entre os quais as dire¢des dos agrupamentos.
Sabemos dos conflitos e dos consensos gerados
em torno destas discussGes, das intervencgGes
dos autarcas nos processos organizativos e
negociais das AEC, das “légicas de agdo”(Sarmento,
2000) marcadas pelas estratégias dos atores,
principalmente pelas opg¢des dos presidentes das
camaras municipais. Nos CME de Azambuja, de
Benavente, da Chamusca e de Santarém (como em
tantos outros) ouvem-se as vozes dos autarcas, mas
também dos representantes dos professores, das
direcbes dos agrupamentos, dos representantes
das associacOes de pais e das IPSS. Os professores
criticam o ME e reclamam nova regulamentagdo
que torne as AEC de frequéncia obrigatdria;
guestionam as estratégias de implementacdo da
politica por parte das autarquias; duvidam da
competéncia técnica e pedagdgica de algumas das
associac¢Oes locais que monitorizam as atividades;
referem a falta de ligagdo entre os professores das
AEC e os professores titulares das turmas; criticam
o desinteresse de alguns pais; reclamam do prejuizo
causado pela desajustada articulagdo de horarios
curriculares e extracurriculares; assinalam o
aumento da indisciplina; avaliam as aprendizagens

dos alunos.

As associacGes de pais reconhecem a importancia
do programa Escola a Tempo Inteiro mas apontam
o dedo a desadequagdo dos horarios, que nao
coincidem com a maioria dos horarios profissionais
dos pais, justificando assim a ndo inscrigdo das
criangas nestas atividades e a sua permanéncia nas
Atividades de Tempo Livre (ATL); criticam a falta de
perfil de alguns funciondrios que acompanham os
seus filhos; pressionam os autarcas e as direcGes
das escolas para a resolucdo destes problemas. O

impacto socioecondmico e politico das AEC em cada
espaco local é sentido nos respetivos CME, pela
conflituosidade do debate que envolve também
alguns dos representantes das IPSS, quando estes se
vém confrontados com a diminuicdo de inscri¢cdes
nos ATL em virtude de os pais optarem por ter os
filhos nas AEC (sem quaisquer custos adicionais).

Como é que esta amostragem ilustra e explica o
argumento de que os CME sdo espacos de regulagdo
intermédia? Na medida em que os exemplos
apresentados comprovam empiricamente as
oportunidades e os contributos destas entidades
para o entendimento entre as autarquias, as
escolas e as comunidades locais. Dito de outra
forma, as diferentes implicagOes dos atores (locais
e autarquicos) nestes processos de reorganizagdo
do Sistema Educativo marcam profundamente
as suas intervengGes politicas nos CME. Estas
entidades vivem dos processos e dos atores nelas
diretamente implicados (preferencialmente
autarcas, DREL, professores, pais, dire¢ées das
escolas), revelando-se espacos de regulacdo das
politicas de descentralizagdo caraterizados pelo
seu “hibridismo”! (Barroso, 2005: 69) onde se
cruzam diferentes légicas sectoriais e corporativas
que marcam o sentido plural e misto da regulagdo
da acdo dos atores e onde se estabelece também
(ou se procura estabelecer) a ligacdo entre a
Administragdo Central, a Administracdo Local e as

escolas.

3.2.2. Os CME como focos de desenvolvimento
e de mobilizagdo de conhecimento

Recuperamos a dimensdo do conhecimento dando
uma atengao especial aos varios tipos e modos de
mobilizacdo do mesmo. Indagamos os saberes em
presenca, a sua relevancia e os seus contributos
para a construgdo das orientagdes em matéria de
politica educativa local. Consideramos as diferentes
opiniGes sobre a pertinéncia e a importancia dos
saberes préprios e/ou mobilizados pelos autarcas e
atores locais no interior e no exterior do CME.

1. Barroso refere-se ao hibridismo da regulagdo nacional considerando-a como “resultado da sobreposi¢cdo ou mestigagem de
diferentes ldgicas, discursos e praticas na defini¢do e agdo politicas, o que reforga o seu cardter ambiguo e compdsito” (2005: 69).
Por analogia mantemos o mesmo registo de hibridismo relativamente aos processos de regulacdo que se desenvolvem nos CME.
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A maioria dos autarcas! valoriza a sua experiéncia
docente, a proximidade a escola, os saberes
pedagdgicos e as competéncias politicas adquiridas
ao longo de largos anos de intervengdo autarquica
e reconhece que a sua atitude perante os CME
resulta, em parte, de uma sensibilidade especial
para com a escola.

Para além destes sentimentos, os autarcas de
Azambuja, de Coruche e de Santarém falam do
conhecimento especializado como sustentaculo
das suas decisGes politicas, referido por uns
como sendo das dreas da gestdo autarquica, da
sociologia e da psicologia, por outros da area das
ciéncias da educagao; referem ainda a necessidade
de apostar em sectores educativos organizados
e tecnicamente sustentados, preparados para
responder as responsabilidades  crescentes
em matéria de delegacdo de competéncias;
assumem a fragilidade técnica destes servicos
quando contratualizam as Cartas Educativas com
o CEDRU e acedem a sua consultoria na area do
desenvolvimento, planeamento e ordenamento do
territério; reiteram o principio do conhecimento
especializado ao servico das autarquias; falam na
dificuldade em obter/manter os melhores quadros
e na consequente falta de massa critica. Essa falta
de massa critica de que nos fala o presidente da
Camara de Santarém, a propodsito do défice de
reflexdo dentro e fora do CME, é também referida
por outros autarcas a proposito da fragilidade das
intervengdes de alguns representantes. Os autarcas
avaliam ainda a participagdao e o desempenho dos
representantes e dos convidados (em fungdo do
quadro de competéncias e de funcionamento dos
CME); ajuizam as intervengBes de uns e de outros
(na discussdo das agendas politicas, na definicdo das
grandes linhas de intervencdo educativa em cada

municipio); apreciam os contributos traduziveis nas
avaliagbes, nas propostas e nas recomendacgdes
saidas destas entidades. Devemos entender o
sentido politico destas perspetivas, o querepresentam
no contexto da “instrumentacdo”? (Lascoumes & Le
Galés, 2004a:12), dos jogos de atores, dos conflitos
gerados por interesses diversos em cada espago
local e compreender a complexidade destes
processos de agao publica em que as tomadas de
decisdo em cada CME dependem da mobilizagdo
do conhecimento (por todos os intervenientes),
principalmente nos momentos de “problematizagdo
e de preconizacio”3 (Delvaux, 2009: 965).

Conhecidos os saberes mobilizados pelos atores

autdrquicos, importa agora averiguar quais
sdo utilizados pelos atores locais, inferir da
sua relevancia e dos seus contributos para a
construgdo das orientagGes em matéria de politica
educativa local, para a legitimacdo politica das
entidades representadas, assim como averiguar
as suas contribuicGes para a dimensdo reflexiva
e estratégica dos CME. Em funcdo dos temas em
debate, os representantes e os convidados (tal como
os autarcas) expdem os problemas, apresentam as
recomendac¢bes, embora nem todos o fagam, nem
todos intervenham nos debates (ja o sabemos), mas
quem o faz procura justificar racionalmente as suas
propostas e opgGes evocando diferentes tipos de

saberes (praticos, técnicos e cientificos).

Nestes argumentos jogam-se as ideias e os
interesses dos diferentes atores. Atente-se nas
discussbes em torno das Cartas Educativas, da
reorganizacdo da rede escolar, do fecho das escolas
e da verticalizagdo dos agrupamentos; veja-se
como nas intervencdes dos representantes e dos
convidados se perceciona esta interacao de ideias e

1. A maioria dos presidentes de camara e dos vereadores da educagdo tém no seu “curriculum vitae” a escola e a docéncia. Ser
professor e ser conhecedor do funcionamento da escola sdo consideradas condi¢Ges essenciais para uma eficiente gestdo autarquica

em matérias educativas.

2. Lascoumes & Le Galés entendem instrumentagdo da agdo publica como «o conjunto de problemas colocados pela escolha e pelo uso
dos utensilios (as técnicas, os meios de operar, os dispositivos) que permitem materializar e operacionalizar a agdo governamental.
Trata-se ndo s6 de compreender as razdes que levam a preferir um tal instrumento, em vez de outro, mas também a considerar os
efeitos produzidos por essa escolha (Lascoumes & Le Gales, 2004a: 12).

3. Nestes processos de agdo publica, Delvaux (2009) considera que o conhecimento é sobretudo mobilizado nos momentos da
problematizagdo e da preconizagdo. Entende que o processo de problematizagdo «é aquele no decurso do qual emerge uma
definicdo mais ou menos consensual do problema que deve ser estudado por um coletivo» (Delvaux, 2009: 965); define processo
de preconizagdo como «aquele no decurso do qual esbogos de planos de agdo concorrentes sdo progressivamente selecionados,

combinados, afinados e retocados» (Delvaux, 2009: 966).
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deinteresses. As discussdes no CME de Almeirim em
torno do processo de verticalizagdo do agrupamento
horizontal d3o-nos conta da complexidade desta
relacdo, patente na declaragdo de voto dos repre-
sentantes dos professores (apoiados pelas dire¢Ges
dos agrupamentos), em contraponto com a opinido
dos autarcas. Votam favoravelmente a Carta
Educativa (na sua generalidade) mas expressam o
seu desagrado relativamente a verticalizagdo do
agrupamento horizontal; contestam as posi¢oes
do ME, da autarquia e as solugdes propostas pelo
CEDRU; apropriam-se da retérica do ME para a
subverterem; mobilizam argumentos tedricos
da area da Administracdo Educacional para des-
montar a racionalidade da medida; mobilizam o
conhecimento para legitimar a sua intervengdo

politica.

Noutras intervencgdes sobre o funcionamento das escolas
e a partilha de competéncias com as autarquias,
nomeadamente das AEC, ou sobre outros assuntos
das agendas dos CME, os representantes dos
professores e as direcdes das escolas! transpdem
para o debate as suas ldégicas sectoriais e até
corporativas, legitimadas pelo saber cientifico da
area das Ciéncias de Educagdo obtido em estudos
pos-graduados. Veja-se como no caso do CME de
Santarém, a propodsito da construgdo do Projeto
Educativo Local, a representante do pré-escolar
evoca a sua investigacdo académica sobre estas
tematicas para avangar propostas de trabalho
concretas; como reconhece a falta de competéncias
de alguns intervenientes sobre areas especificas
do Sistema Educativo e advoga a necessidade
de formacdo, tal como fazem outras entidades;
veja-se como as observacGes desta representante
provocam a reacdo do representante da area do
desporto e da juventude, referindo-se a fragilidade
de algumas intervengdes sobre educagao saidas do
CME.

Asintervengdes dosrestantesrepresentantesfazem-
-se segundo as ldgicas sectoriais que representam,
as quais se acrescentam outras ldgicas resultantes

de outros contextos, de experiéncias pessoais e
profissionais; isto faz que um dos representantes
das associagdes de pais do CME de Santarém, por
ser professor, mobilize o seu saber pedagdgico e
argumente com as propostas de introdug¢ao de um
curriculo local; faz também que o representante
das forgas de seguranca do CME de Rio Maior, por
pertencer anteriormente a uma associa¢ao de pais,
use um discurso de teor pedagogico, mostrando-
-se conhecedor do que se passa na escola e
assim justificando a sua intervenc¢do. Quanto aos
representantes dos subsistemas, na maioria dos
casos pouco intervenientes, realga-se a intervencdo
do representante da Associacdo de Comércio,
Industria e Servigos do Municipio de Azambuja
(ACISMA) pela forma como coloca os problemas,
reflete sobre as questGes em debate, intervém
politicamente em multiplas discussdes introduzindo
uma visdo empresarial e globalizante no debate
educativo.

Todas estas referéncias exemplificam a mobilizacdo

de determinados saberes nos processos de
regulacao da agdo publica, a prevaléncia de uns em
detrimento de outros, e corroboram o argumento
de que os CME sdo focos de desenvolvimento e
de mobilizagdo do conhecimento em cada espacgo
local. Quando os autarcas utilizam a mobilizagdo do
conhecimento como forma de legitimacdo politica
os atores locais (principalmente os professores
e os pais) contrapdem outros saberes. Enquanto
os primeiros preferem um discurso técnico, numa
perspetiva de gestdo, os segundos apostam
num discurso organizacional e pedagdgico. Tudo
isto serve para dizer que os atores mobilizam o
conhecimento em fungdo dos seus interesses e
das suas estratégias e sdo essas formas diversas de
mobilizacdo, esses registos discursivos dispares que
os fazem conquistar o seu espago de intervencdo
critica nos CME e lhes permitem considerar a
emergéncia de “outro CME”, outro modelo de
entidade em fung¢do de outros referenciais de

descentralizagdo.

1. Conforme referéncia anterior, as dire¢des dos agrupamentos/escolas participam como convidadas (sem direito de voto). Em alguns
CME os representantes dessas dire¢des acumulam as representagbes dos professores dos diferentes ciclos de ensino (com direito
de voto), o que subverte as légicas da representatividade preconizadas pelo Decreto-Lei n.2 7/2003.
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3.2.3. Os CME e a construgdo do sistema
educativo local
Os modos diversos como os atores assumem
os CME, como perspetivam a sua utilidade e
reconhecem o seu espago de intervengdo politica,
como os criticam, ddo-nos indicadores precisos
sobre o impacto destas entidades nos processos de
construgdo do sistema educativo local. Referimo-nos
aos processos politicos que estdo na base da criagdo
e do funcionamento dos CME em cada espaco
local, a agdo publica definida pelos instrumentos
legislativos e pela pratica, isto é, a agdo de varios
atores convocados em diferentes momentos da
construgdo da politica.

Por um lado, o protagonismo das autarquias em
todos os processos de funcionamento dos CME
evidencia o interesse politico destas entidades,
tanto como espagos de gestdo tatica e operativa
dos conflitos ocasionados pelas sucessivas medidas
politicas como espagos de intervengdo estratégica
e reflexiva no sentido de pensar as grandes linhas
de a¢do educativa municipal. Entre uma e a outra
dimensdo desenha-se a reorganizacdo do Sistema
Educativo, com a reconfiguracdo da rede escolar,
a crescente intervengdo das autarquias no campo
educativo, a autonomia da escola, a implicagdo dos
atores locais em todos estes processos, a construgao
da descentralizagdo em cada espacgo local, tarefas
complexas e desafios para os quais nem todos se
sentem e se mostram preparados para enfrentar (e
istotem quever comtodo o percurso percorrido, com
as dependéncias do caminho). Quando os autarcas
de Almeirim, de Azambuja e de Benavente (como
tantos outros) falam destas instancias como espagos
de divulgacdo e de legitimacdo da intervencdo das
autarquias no campo educativo, de promocdo das
principais medidas de politica educativa, como
espacos de aprendizagem, de decisdo partilhada e
de corresponsabilizacdo entre atores autarquicos e
locais referem-se as potencialidades politicas destas
entidades como espagos de regulagdo intermédia
do sistema educativo local.

Por outro lado, os atores locais (principalmente os
professores e os pais) referem-se aos CME como
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entidades fundamentais no espag¢o educativo,
falam do papel que devem desempenhar em
cada contexto local, remetendo para a necessaria
concretizacdo dos seus objetivos e das suas
competéncias, para o seu funcionamento continuo
e continuado, para a aplicagao do dispositivo legal e
dos regimentos internos. Olham estas instancias de
coordenacdo e de consulta como espacos propicios
(mas nem sempre concretizados) de definigdo de
estratégias, de articulagdo de intervengbes, de
uniformizagdo de critérios e de reflexdo; reforgcam
o carater institucional destas instancias nas liga¢oes
possiveis (poucas vezes conseguidas) entre todos
os atores e as entidades. Quando afirmam a
importancia dos CME os atores locais argumentam
a favor das especificidades de cada contexto local
e promovem a ligacdo entre a Administracao
Central, a Administragdo Local, as escolas e a
comunidade. Justificam desta forma as intengGes e
as funcionalidades destas entidades como espagos
de negociagdo, de partilha de responsabilidades e
de definicdo de estratégias entre os intervenientes,
onde se regula a gestdo de competéncias entre
a DREL, as autarquias e as escolas e se ajustam
localmente os processos de operacionalizacdo das
politicas educativas.

Assim pensam e falam alguns representantes
nos CME de Azambuja, do Cartaxo e da Golega.
Perceba-se o significado das suas palavras quando
evocam o prestigio e a capacidade de decisdo
destas entidades (CME de Azambuja) e quando Ihes
atribuem o peso institucional para intervir junto
as estruturas regionais e centrais do ME (CME do
Cartaxo e da Golega).

Percebemos, deste modo, como os CME sdo
lugares de confronto de vdrios interesses, de varias
legitimidades e de varios saberes. O ME, a autarquia
e os professores tém visGes diferentes destas
entidades, assim como intervengdes e registos
discursivosdiversos. Estasdiferengasgeramconflitos,
nomeadamente entre os autarcas e os professores,
mas também propiciam entendimentos. Ou seja,
os CME sdo espacgos de confrontos mas também de
convergéncias resultantes de procedimentos taticos



conforme as circunstancias e as conjunturas. Assim,
tanto nos deparamos com conflitos expressos nas
criticas diretas e indiretas que dirigem uns aos
outros, como referenciamos consensos resultantes
de acordos taticos de ocasido principalmente
entre os protagonistas mais destacados dos CME:
os professores e os autarcas. Estes conflitos e
consensos entre atores permitem-nos entender os
CME como espagos fundamentais para a construgdo
do sistema educativo local.

3.3. Consideragoes finais

A medida de criagdo dos CME promissora de
mudancas (quer pelo seu conteldo, quer pelo que
Ihe esta subjacente e/ou é complementar), revela-
se um exemplo emblematico dos limites e das
potencialidades das politicas de descentralizacdo da
educagdao em Portugal nas ultimas décadas. Limites
e potencialidades evidenciados neste texto quando
referimos os CME como espacos privilegiados para
a gestdo local da educagdo e quando colocamos o
enfoque nos possiveis contributos desta entidade
para o entendimento entre as autarquias, as escolas
e as comunidades locais.

Neste contexto a diversidade e a complexidade
destas entidades, a escala nacional, resultam da
variedade de processos de construcdo da politica
em cada espaco local. Este espaco de intervencao
politica conquistado pelos
(principalmente pelos autarcas e pelos professores)

multiplos  atores
permite-lhes criticar a organica e o funcionamento
dos seus CME e avangar com o reequacionamento
do atual quadro normativo, definido pelo Decreto-
Lei n.2 7/2003.

Para os autarcas as criticas abrangem a esfera
politica dos CME, no sentido de se questionar
a construgdo e a implementagdo da politica
nos seus variados processos, dando especial
énfase ao dispositivo legal e aos seus modos de
interpretacdo e de operacionalizagdo. Focalizam-
se nos referenciais normativos e cognitivos
pondo em causa os objetivos e as competéncias
dos CME (estes deverdo ter cardter consultivo

ou deliberativo?), mas também a sua estrutura

organizativa e funcional (composi¢cdo, formas

de representatividade, relacdo representantes
/ representados); olham com sentido critico a
intervengdo dos atores (nos quais se incluem)
enquanto representantes de organiza¢des e/ou
entidades; questionam a abrangéncia politica destas
entidades apontando o seu fraco peso institucional
e a falta de visibilidade publica das suas decisGes.
Muitos dos atores locais corroboram a opinido dos
autarcas (mas ndo deixam de os responsabilizar pela
falta de vitalidade de algumas destas entidades)
a proposito da necessidade de se rever o quadro
normativo regulador dos CME. Alguns dos atores
propdem mesmo uma nova estrutura organizativa e
funcional; perspetivam as alteragdes na composicao
e nos sistemas de representatividade: apontam a
substituicdo da representacdo dos professores dos
diferentes ciclos/niveis de ensino pela das dire¢bes
dos agrupamentos e das escolas secundarias, as
quais deve ser atribuido o estatuto de conselheiros
com direito a voto; falam em novos processos
de articulagdo entre os representantes e o0s
representados; defendem uma maior vinculacdo e
responsabilizacdo dos representantes perante as
entidades representadas e vice-versa. Questionam
ainda os objetivos e as competéncias dos CME
pela sua falta de clareza e indefini¢cdo, sem ser
totalmente percetivel se este debate se insere na
mesma linha discursiva dos autarcas referente ao
carater consultivo ou deliberativo destas entidades.
Quando reclamam a emergéncia de “outro CME”
(diferente do atual) muitos autarcas e professores
advogam mudancas estruturais nos seus CME de
modo a garantir a continuidade e a revitalizagdo
politicadestas entidades consideradas fundamentais
para a constru¢do do sistema educativo local.
Reconhecem as virtualidades dos CME; apontam
limitacbes e constrangimentos; indicam solucdes
para os multiplos problemas. Falam das altera¢des
necessarias no quadro normativo; preconizam
mudangas nas relagbes entre a Administracdo
Central, a Administracdo Local, as escolas e a
comunidade local; perspetivam outros modos de
entender as politicas de descentraliza¢do educativa.
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Finalmente, esta investigacdo pde em evidéncia
o que os CME tém de mais importante: serem
espacos de partilha de competéncias, de gestdo
de conflitos, de mobilizacdo de saberes e de
aprendizagem politica; revelarem-se oportunidades
de entendimento entre as autarquias, as escolas
e as comunidades locais. E, neste contexto, os
resultados obtidos apontam propostas concretas
para a revitalizagdo destas entidades, propostas
essas avancgadas tanto por parte das autarquias
como por parte dos professores e das escolas.
Propdem a revisdo do atual quadro normativo
dos CME; clamam pela necessaria clarificagdo
dos objetivos e das competéncias; defendem a
recomposi¢do da estrutura organizativa e funcional;
advogam mudangas estruturais na composi¢do e no
sistema de representatividade, dando prioridade
a representatividade dos agrupamentos/escolas
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secundarias, como conselheiros de pleno direito.
Estas orientacbes e recomendacOes espelham
as imagens que os CME (da CULT) e os seus
multiplos atores tém de si mesmos; referenciam
as boas praticas de algumas destas entidades e
a preocupacdo de as generalizar aos restantes
CME; perspetivam mudangas em que se implicam
todos os atores, sujeitos e objetos dos processos
de decisdo e de operacionalizagdo das politicas
de descentralizacdo e de territorializagdo da
educagdo. Enquanto aglutinadores e reguladores
da agdo dos atores a escala local, os CME garantem
e aprofundam a democracia e contribuem para a
construgdo do sistema educativo local.
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4.1. A Questao da Autonomia
no Ensino Superior

A identidade e a missdo da Universidade no espago
europeu estdo profundamente associadas a um
conjunto de modificagdo que marcaram a transi¢do
para a chamada época contemporanea na viragem
para o século XIX. As reorganiza¢Ges napolednica e
humboldtiana do ensino superior, que assinalam o
surgimento da universidade moderna, marcaram-
-na como um agente da reconstrugdo nacional e de
mudang¢a na maneira como os novos funcionarios
do aparelho de Estado eram recrutados (Neave
e Van Vught, 1991). A universidade tornou-se o
elemento fundamental na formagdo da burocracia
profissional, sendo esperado que as instituicOes
de ensino superior assumissem um papel crucial
no processo que visava o fortalecimento da

identidade politica nacional pela preservagido

Autonomia e Ensino

Superior em Portugal:
Tendéncias Europeias
e Especificidades Nacionais*

e valorizagdo da cultura nacional (Amaral e
Magalhdes, 2001). Esta identificagdo criou lagos
crescentes entre as instituicdes de ensino superior
e o Estado, o qual assumiu, por um lado, o papel
de principal financiador do sistema e garante da sua
sustentabilidade; e, por outro lado, assumiu uma
crescente influéncia na organizagdo interna e na
governacgao das instituicdes de ensino superior.

Este tipo de relagdo entre instituicdes de ensino
superior e o Estado, que caracterizou muito
dos séculos XIX e XX, tem sofrido importantes
alteragdes ao longo das ultimas décadas. Recentes
desenvolvimentos no ensino superior na Europa
levaram a mudangas substanciais na relagdo
entre governos e instituicdes de ensino superior
(Amaral e Magalhdes, 2001). Esta mudanga foi

frequentemente descrita como uma evolugdo

1. Capitulo elaborado por Pedro Teixeira — CIPES e FEP — UPorto ; Alberto Amaral — CIPES e A3ES; Anténio Magalhdes

— CIPES e FPCE -UPorto
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dum modelo de controlo estatal para um de
supervisdo estatal (Neave e Van Vught, 1991). O
modelo do controlo estatal passou a estar sob

crescente pressdo por via de diversos fatores tais
como a expansdo dos sistemas de ensino superior
e a sua crescente diversificagdo e complexificagdo
em resposta as crescentes exigéncias sociais, os
crescentes custos dos sistemas de massas e 0
“emergente” sector privado, que substituiu o sector
administrativo publico como o maior empregador
e o principal motor da modernizagdo social. Como
resultado, o modelo de controlo estatal, deu lugar
ao modelo de supervisdo do Estado.

Os mecanismos de direcdo e regulacdo dos
sistemas afastaram-se do modelo de controlo
estatal centralizado em favor de uma maior
autonomia institucional, da introdugdo de sistemas

de avaliacdo de qualidade e de um aumento da

exigéncia pela responsabilidade institucional
(Amaral e Magalhdes, 2007). Na mudan¢a dum
modelo de controlo para um modelo de supervisdo,
o Estado foi progressivamente abandonando uma
postura de controlo detalhado das atividades
e decisGes das instituicGes de ensino superior,
comegando a tentar regular o sistema e as
instituicdes através de instrumentos mais difusos
(embora ndo necessariamente menos eficazes). No
modelo de supervisdo do Estado, a administragdo
central do governo diminui a sua interferéncia nas
decisGes quotidianas das instituicdes as quais é
dada “autonomia” e o governo tenta promover
a capacidade de autorregulagdo das institui¢des,
limitando as suas préprias atividades a diretivas.
Os Estados iniciaram a promogao de uma aparente

desregulacdo — induzindo as instituicdes a entrar no
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mercado, a autorregulacdo e a competicdo entre
elas — como uma forma mais eficaz de regulacdo.
Este é o contexto no qual emergiu o Estado
avaliativo (Neave 1988).

Assim, foi entendido que seria adequado dar mais
autonomia as instituicdes de ensino superior,
condicionando 0 uso dessa autonomia a uma
prestacdo de contas ao Estado e a Sociedade.
As instituicGes tornaram-se mais livres para
tomar decisGes quotidianas, ganhando crescente
autonomia dum ponto de vista financeiro,
administrativo ou até mesmo na gestdo dos seus
recursos humanos. No entanto, o exercicio dessa
liberdade foi crescentemente influenciado por uma
pressdo para maior permeabilidade as necessidades
socioecondémicas do exterior (Bok, 2003). Alias, a
necessidade de promover uma melhor articulagdo
entre o sistema de ensino superior e o sistema
econdmico tornar-se-ia um argumento usado
frequentemente ao longo das ultimas décadas para
suportar ou mesmo aprofundar a autonomia das
instituicGes de ensino superior (Slaughter e Leslie,

1997).

Esta perspetiva afetou os modelos de administracdo
institucionais. Deste modo, assistiu-se, ao longo
dos ultimos anos, a emergéncia dum discurso
promotor dum papel mais ativo dos atores externos
na vida interior das instituicGes (Magalhdes e
Amaral, 2009). A emergéncia dos atores externos
na estrutura administrativa foi o passo ldgico
nessa visdo favoravel a criagdo de mecanismos
que pudessem responder ao mundo exterior. Isto
implicava que os representantes das atividades
econdémicas e empresariais fossem incluidos nas
estruturas de decisdo internas. Esperava-se que
a pressdo fosse exercida na gestdo da instituicdo
(incluindo os aspetos financeiros, mas ndo sd)
levasse a uma maior eficiéncia no uso dos recursos
publicos (Middlehurst e Teixeira, 2012). Ao mesmo
tempo, assistiu-se a uma tendéncia para substituir
os académicos, escolhidos entre os seus pares, por
presidentes escolhidos com grande experiéncia de
gestao.

Neste modelo, o Estado, ao invés de proteger as
instituicGes da intervencgdo e influéncia externas,
toma medidas (se necessario for através de
medidas legislativas) para garantir que terceiros,
através da presenga dos atores, possam participar,
sendao mesmo intervir, nos assuntos internos
da instituicdio. Neste modelo, o Estado assume
que a melhor protecdo para as instituicdes é nao
providenciar qualquer protegdo, mas, ao invés, abrir
a estruturas administrativas ao mundo exterior.
Outra manifestacdo débvia da mudanga para um
modelo de supervisdo da autonomia institucional
é a natureza do radpido desenvolvimento da revisdo
de pares e de outras atividades de avaliacdo de
qualidade (Amaral e Magalhdes, 2001).

Pode argumentar-se que a o conceito de liberdade
académica, tal qual foi introduzida por Humboldt, é
incompativel com o controlo de pares de qualquer
tipo de avaliagdo ou acreditacdo. De acordo
com Humboldt, o controlo de qualidade residia
na nomeacdo governamental e na provisdo de
recursos. Os académicos possuiam liberdade na
qual nenhum par estava autorizado a interferir. A
substituicdo dos valores associados com autonomia
e liberdade académica por critérios de racionalidade
econdmica coincidiu com um escrutinio mais
apertado da atuagdo dos profissionais, com uma
crescente subordinagdo as exigéncias do mercado
(Bok, 2003). O controlo explicito do trabalho
académico através da avaliagdo substitui a confianca
no profissionalismo, baseado anteriormente na
autorregulac¢do individual, nos critérios implicitos e
na avaliagdo dos pares (veja-se Meek et al, 2011).
E interessante notar que enquanto as institui¢des
foi dada autonomia - que pode ser vista como
o deslocar da autoridade para uma esfera mais
proxima dos académicos - muitos académicos
afirmam serem confrontados com crescentes
ataques a sua liberdade e com um controlo mais
proximo do seu trabalho. Isto sublinha o ponto de
partida de que a autonomia institucional é bem
diferente da liberdade académica.
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Por toda a Europa as reformas na orientagao politica
e na governacdo do ensino superior sdo visiveis.
Estes ventos de mudanca comegaram no Reino
Unido sob a égide dos discursos da Nova Gestdo
Publica e dos quase-mercados e tém alastrado
pela Europa (Brown, 2010). O desenvolvimento
da autonomia institucional e a reorganizagdo do
sistema administrativo sdo as pedras de toque das
reformas de discurso. A primeira dimensdo assume
que quanto mais auténomas sdo as IES, mais
performativas se tornardo e melhor responderdo
aos objetivos do governo e da economia. Esta
ultima dimensdo é baseada na assungdo de que as
formas colegiais de governagdo ndo sao eficientes
nem eficazes. O “managerialismo” opde-se a
“colegialidade” ndo apenas como uma estrutura
administrativa alternativa, mas também como
um instrumento de orientagdo que expressa a
reconfiguragdo do papel condutor do Estado
(Magalhdes e Amaral, 2009).

Se a autonomia institucional é o principal motor da
eficiéncia, a relevancia social e a responsabilidade
social surgem como a base discursiva onde a sua
eficacia politica assenta (veja-se para o caso dos
EUA, Slaughter e Leslie, 1997). A retragdo estatal
da gestdo institucional ndo corresponde, ainda
assim, a uma perspetiva negativa sobre o papel do
Estado. Pelo contrario, o crescimento da autonomia
institucional neste contexto, por exemplo,
encorajando a reconfiguragdo das universidades de
instituicGes publicas para organizacGes privadas aos
olhos da lei, corresponde a um uso positivo do poder
estatal para guiar os sistemas de ensino superior.
Enquanto a relagdo entre o Estado e as instituicdes
privadas é configurada como uma ligagdo contratual
dominada pelo Estado de acordo com as estratégias
governamentais, parece ser um avango e ndo
uma retracdo da coordenacdo do sistema e das
instituicGes. Os instrumentos para regular a
autonomia institucional, baseados em indicadores
de desempenho de gestdo, espalharam-se por toda
a Europa, nomeadamente no financiamento, tal
como o financiamento orientado por incentivos ou

a multiplicagdo da contratualizagdo (Teixeira, 2009).

4.2. AlteracOes recentes em Portugal

A evolugdo das relagdes entre o Estado e as
instituicGes de ensino superior em Portugal tem
sido moldada principalmente por dois fatores. Por
um lado, a tardia e rapida massificagcao do sistema
de ensino superior, a qual acabou por colocar vérias
das questdes mencionadas supra e que levaram
muitos outros paises a adotar um modelo de
regulagcdo menos assente no controlo administrativo
detalhado e mais assente na supervisdo de
resultados. Por outro lado, a crescente participagdo
do pais no processo de integragdo europeia refletiu-
-se de modo vincado no sistema de ensino superior,
levando a uma crescente interligacdo das politicas
do ensino superior com as tendéncias europeias
(Teixeira et al, 2003).

Em Portugal, as tradigdes colegiais das IES sdo
relativamente recentes e estdo relacionadas com
as dinamicas sociais criadas depois do 25 de Abril
de 1974. Numa perspetiva institucional, estas
dindamicas surgem principalmente como uma reagao
contra a ditadura anterior. Durante este periodo,
e apesar de alguma resisténcia, o regime cerceou
a organizacdo e operacdo democratica do sistema
de ensino superior e das instituicdes. Depois da
revolucdo, os reitores deixaram de ser indigitados
pelo governo e passaram a ser eleitos, ao mesmo
tempo que a colegialidade se tornou a norma para
a gestdo e governacdo das instituicdes (Decreto-Lei
781/76). Mais tarde, as Leis de Autonomia para as
universidades (Lei 108/88) e para os politécnicos
(Lei 5/90) reforgcaram estas caracteristicas. Pessoal
académico, estudantes e pessoal ndo-docente
participam nos corpos colegiais, tanto ao nivel
central tanto como ao nivel das faculdades e
departamentos.

No caso portugués, o modo colegial de governagao
permaneceu inalterado desde a Lei da Autonomia
Universitdria de 1988, para as universidades, e desde
a Lei da Autonomia dos Institutos Politécnicos, com
todas as posicOes de gestdo académica (incluindo o
reitor) a serem sujeitas a elei¢cdo. Todavia, o papel
dos administradores académicos tem mudado.
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Tal como noutros paises do Ocidente, ha alguma
evidéncia de sobreposicdo entre papéis académicos
e de gestdo. No final dos anos oitenta, e coincidindo
com a aprovacdo das Leis da Autonomia, questGes
sobre a qualidade e a eficacia surgiram com alguma
regularidade nos discursos politico e académico.
Mas ndo foi sendo no final dos anos noventa que
as pressdes managerialistas se tornaram mais
explicitas. A contribuicdo do ensino superior para
a “economia do conhecimento” e a “sociedade
de informacdo”, com a finalidade de promover
a competitividade nacional na economia global,
veio a assumir uma relevancia cada vez maior
nos discursos politicos e institucionais (Amaral e
Magalhdes, 2007).

As alteracGes trazidas pelo RJIES (2007) reforgaram
algumas dessas tendéncias (Magalhdes et al.,
2013). O RIIES contribuiu para o refor¢co de drgaos
de natureza managerialista em detrimento de
6rgaos de natureza colegial, levando também a
centralizagdo dos processos de decisdo internos.
Uma outra mudancga importante foi a introducdo de
presenca obrigatdria de atores externos nos 6rgaos
principais das instituicbes de ensino superior,
nomeadamente no 6rgdo maximo (Conselho Geral),
no qual representam cerca de 30% dos membros,
sendo que um desses membros externos preside
ao Orgdo. Embora essa possibilidade existisse
anteriormente, ela era apenas obrigatdria para as
instituicGes do subsistema politécnico e opcional
para as do subsistema universitario. Além disso, a
reducdo da dimensdo dos 6rgdos de gestdo e de
decisdo fez com que o seu peso passasse a ser muito
mais significativo.

Em termos de autonomia institucional, o processo

tem acompanhado as tendéncias europeias,

refletindo, todavia, algumas especificidades
nacionais. Se, por um lado, nalguns aspetos o
grau de autonomia avancgou significativamente,
permitindo as instituicdes de ensino superior um
grau de liberdade significativo nas suas decisGes;
por outro lado, parece existir uma relutancia por

parte do Estado em ceder algum do controlo

processual e em exercer uma regulagio do
sistema através de resultados contratualizados
com as instituicdes (Teixeira e Amaral, 2010). Esta
dificuldade decorre, em parte, duma tradicdo
fortemente regulamentadora do sistema de ensino
superior, enquanto parte da administragdo publica.
Além disso, é de reconhecer que a regulagdo por
resultados requer do Estado uma capacidade
técnica e administrativa que nem sempre parece
estar ao alcance do Estado portugués. Assim,
emerge um padrdo que poderd ser caracterizado
de Estado interferente, em que o Estado ja ndo tem
0s mecanismos do modelo de controlo estatal, mas
gue tenta enxertar um grau de controlo significativo
num modelo de supervisdo, criando inevitavel
conflitualidade e maior incerteza.

4.3. A situacdo portuguesa a luz
das tendéncias europeias

A situacdo atual da autonomia institucional nos
sistemas de ensino superior europeus tem sido alvo
de particular atengdo nos ultimos anos. Assim, foram
recentemente publicados dois relatérios europeus
que fazem um retrato detalhado e comparativo
da autonomia institucional nos diferentes paises
europeus e que por isso nos permitem olhar
para a realidade portuguesa integrando-a nas
tendéncias europeias. Estes estudos sdo também
particularmente interessantes, pois tentam analisar
a questdo da autonomia considerando um conjunto
de dimensdes dessa mesma autonomia, colocando
em evidéncia a necessidade de desagregar este
conceito em multiplas dimensdes de modo a
perceber se a evolugdo nessas diferentes dimensdées
tem sido convergente ou nao.

O primeiro dos estudos foi desenvolvido pela
European University Association (EUA) e foi dividido
em duas partes. Uma primeira parte, cujo relatério
foi publicado em 2009, faz um retrato exploratdrio
da autonomia universitaria na Europa (Estermann
e Nokkala, 2009). Nesse primeiro relatério, sdo
analisadas as diferentes dimensdes para avaliar o
grau de autonomia de cada instituicdo do ensino
superior, entre as quais se destacam a capacidade
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para tomar decises sobre:
- estruturas organizacionais e de governacao
institucional;
- assuntos financeiros (p.ex., a capacidade para
gerir e gerar recursos financeiros);
- assuntos de pessoal (p.ex. capacidade
para definir os critérios e as condi¢Ges de
recrutamento, remuneracao, etc.);
- assuntos académicos (p.ex., a capacidade para
criar, alterar ou extinguir programas).

Cada uma destas dimensdes desdobrava-se, por sua
vez, num conjunto diversificado de aspetos sobre os
quais seriarelevante analisar o grau de autonomiade
cada instituicdo e o grau de interferéncia do Estado.
O desdobramento dessas dimensGes colocava
também em evidéncia a natureza interligada de
cada uma dessas dimensdes, pois a maior ou menor
autonomia em questGes de recursos humanos esta
interligada com a autonomia financeira, assim como
a autonomia em questdes académicas ndo pode ser
analisada sem ter em atencéo o grau de autonomia
em questdes financeiras ou de recursos humanos, e
assim sucessivamente.

A andlise comparativa da situacdo da autonomia
institucional assinalava que apesar de tendéncias
comuns em termos de reconhecimento da
autonomia institucional, o grau e os modos
em que se traduzia essa autonomia variavam
significativamente entre paises europeus. Além
disso, o estudo identificava também restricGes
importantes da autonomia devido a uma presenca
forte de mecanismos de prestacdo de contas. Por
outro lado, o estudo confirmava o peso crescente
dos atores externos nos mecanismos de governagdo
institucionais e o declinio do nivel de colegialidade.

Num segundo relatério (Estermann et al., 2011), os
autores tentavam posicionar os diferentes paises
europeus em termos de cada uma dessas dimensdes
de autonomia, procurando identificar quais os
paises em que as instituicdes de ensino superior
teriam maior ou menor autonomia, nomeadamente
no que se refere as dimensdes mencionadas

anteriormente (organizacional, financeira, recursos
humanos, académica). Ainda que este tipo de
exercicio enfrente sempre algumas limitagdes,
nomeadamente na tradugdo de dimensdes
qualitativas em indicadores quantificaveis, o facto
de mapear a situagdo atual em termos de autonomia
serve como um elemento importante para situar a

situacdo portuguesa.

Apesar das suas limitagdes, o estudo fornece
inimeros elementos interessantes. Em primeiro
lugar, observa-se que para a maioria dos paises o
grau de autonomia em cada uma das dimensdes
confirmando

pode variar significativamente,

a complexidade da questdo da autonomia
institucional. Em segundo lugar, ha um conjunto de
paises caracterizado por um nivel consistentemente
alto ou baixo de autonomia para cada uma das
4 dimensGes, o que sugere a existéncia nalguns
paises de posi¢Oes politicas claramente favoraveis
ou adversas a autonomia institucional. Em terceiro
lugar, a distribuicdo dos paises por niveis de
autonomia também varia, com alguns casos de
grande concentracdo de paises em niveis alto,
médio-alto ou médio-baixo (mas ndo no nivel baixo,
o qual tende a ser sempre 0 mais pequeno grupo).
Finalmente, a andlise dos niveis de autonomia por
dimensdo confirma que embora esta seja uma
realidade transversal por toda a Europa, o grau de
autonomia ainda varia significativamente quando

comparamos os niveis de autonomia por pais.

No que concerne a Portugal, observamos alguns
resultados interessantes, sendo que o grau de
autonomia parece ser mais elevado em termos
comparativos nas duas primeiras dimensdes. Assim,
em termos de autonomia organizacional, Portugal
surge classificado no 72 lugar (entre 28), liderando
o grupo de paises caracterizado como tendo um
grau de autonomia relativamente elevado, no que
concerne a definicdo de estruturas académicas
e o estabelecimento de entidades legais. Em
termos de autonomia financeira, Portugal surge
igualmente no 72 lugar e no grupo de paises com
um nivel de autonomia médio-alto. Estes sdo
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paises que normalmente apresentam modalidades
de financiamento publico relativamente flexiveis,
incluindo aspetos tais como a possibilidade de
retencdo dos saldos por parte das instituicGes e
a sua transferéncia para os exercicios seguintes
ou alguma flexibilidade para definir o valor de
contribuicdo dos estudantes em termos de propinas
ou taxas.

O nivel de autonomia institucional é em termos
relativos mais baixo na terceira e quarta dimensdes.
Em termos de recursos humanos, Portugal aparece
classificado em 182 lugar, bem mais abaixo do que
nas dimensdes anteriores, embora integrando
ainda um grupo de paises com grau de autonomia
média-alta. Esta situacdo fica a dever-se ao facto
de o grupo com mais autonomia nesta dimensao
ser bastante mais numeroso (e no qual os recursos
humanos ndo sdo considerados funcionarios
publicos e regulamentados por um conjunto de
legislagdo decorrente desse estatuto). O grupo
integrado por Portugal diz respeito a paises com um
grau de autonomia significativo, embora o estatuto
de funcionarios publicos da generalidade dos
recursos humanos implique limitagGes significativas
na autonomia de gestdo dos recursos humanos.
Deste modo, essa autonomia tende a ser mais visivel
em matérias como o processo de recrutamento ou
promocdo e menos visivel em questdes salariais ou
de despedimento. Finalmente, e no que diz respeito
a autonomia em termos académicos, Portugal
surge situado em 212 lugar e no grupo de paises
considerado como tendo uma autonomia média-
baixa, refletindo algumas limitagGes significativas
no que concerne ao processo de criacdo dos cursos
e aos processos de garantia da qualidade, os quais
sdo considerados como bastante determinados por
fatores e instituicGes exteriores as instituicbes de
ensino superior.

0O segundo estudo aqui considerado, publicado em
finais de 2012, foi coordenado pela rede Empowering
European Universities, a qual é uma organizacdo
independente que congrega um conjunto de
especialistas e antigos responsdveis politicos do

ensino superior de varios paises europeus (Horeau
et al., 2012). Nesse relatdrio, procura-se relacionar
o grau de autonomia, em diferentes dimensdes
consideradas pelo estudo da EUA, com um conjunto
de indicadores que visam aferir o desempenho dos
diferentes sistemas de ensino superior europeu.
Em termos de desempenho, o estudo considera as
seguintes dimensdes:

- produtividade e atratividade cientifica (p.ex.,

publicag¢Oes cientificas internacionais, nimero

de instituicGes nos rankings internacionais,

numero de bolsas e prémios de investigacdo

internacionais, etc.);

- acesso (p.ex., taxas de participa¢do no ensino

superior; percentagem de alunos a frequentar

0 ensino superior cujos pais ndo tém educacdo

superior, etc.);

- taxas de conclusdo e de empregabilidade dos

diplomados;

- internacionalizacao.

O estudo tenta também relacionar as dimensdes
relativas ao ensino superior com o nivel de inovagéo
de cada pais europeu. Este aspeto é bastante
explorado no relatério, o qual pretende enfatizar
um conjunto de preocupagdes crescentes na analise
econdmica acerca do contributo dos sistemas do
ensino superior para a capacidade de inovagdo
e para o crescimento econdémico nhacionais.
Dum modo geral, o relatério considera que este
contributo sera tanto mais significativo, quanto
mais adequado for o quadro institucional em que
operam as universidades, conjugando um nivel de
autonomia elevado e um conjunto de incentivos
eficaz de modo a estimular a capacidade de resposta
do ensino superior aos desafios societais.

No que concerne ao posicionamento do
sistema portugués, o estudo coloca Portugal no
grupo intermédio em termos de atratividade
e produtividade cientificas. Posicdo idéntica é
observada em termos de desempenho nos aspetos
relativos a taxas de conclusdo e de empregabilidade
dos diplomados. No que se refere ao sistema
de inovagdo (e a sua articulagdo com o sistema
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Sistemas de Ensino Superior classificados nas Diferentes Dimensdes de Autonomial

1 Reino Unido Luxemburgo Esténia Irlanda

2 Dinamarca Estonia Reino Unido Noruega

3 Finlandia Reino Unido Republica Checa Reino Unido
4 Estdnia Leténia Suécia Estdnia

5 Renéania-Vestefdlia Holanda Suiga Finlandia

6 Irlanda Hungria Finlandia Islandia

7 Portugal Portugal Letbnia Chipre

8 Austria Italia Luxemburgo Luxemburgo
9 Hesse Eslovaquia Dinamarca Austria
10 Noruega Dinamarca Lituania Suiga

11 Lituania Irlanda Irlanda Hesse

12 Holanda Suiga Polénia Renania-Vestefdlia
13 Polénia Austria Brandeburgo
14 Leténia Holanda Suécia

15 Islandia Polénia
16 Noruega

17 Hungria

18 Portugal

19 Hesse

Renania-Vestefalia

Fonte: European University Association, 2011

1. O grau de sombreado indica o grau de autonomia identificado pelos autores do estudo para cada dimensdo, sendo que a sombreado
mais escuro temos os sistemas considerados como tendo um nivel de autonomia baixo naquela dimensdo e os paises sem sombreado
como aqueles que tém um grau de autonomia elevado naquela dimens&o. Os dois grupos intermédios indicam niveis de autonomia
médio-alto e médio-baixo para cada dimenséao.
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de ensino superior), Portugal surge mais uma
vez colocado numa posi¢cdo intermédia quando
comparado com o conjunto dos paises europeus.

Onde o estudo exprime mais preocupacdes
relativamente a Portugal é no que concerne
a evolugdo no futuro proximo, considerando
que a evolugdo negativa, em aspetos como o
financiamento ou a agdo social escolar, podera ter
um efeito desfavoravel no desempenho dos sistema
em termos educacionais e cientificos. Além disso, o
estudo identifica sinais que auguram a deterioragdo
do nivel de autonomia das instituicdes de ensino
superior portuguesas, o que poderd reforgar aquelas
perspetivas negativas em termos de desempenho.

4.4. Comentarios Finais

Ao longo das ultimas décadas tem-se assistido
ao desenvolvimento e consolidagido de um
modelo de regulacdo dos sistemas de ensino
superior que concedeu crescente e significativa
autonomia as instituicGes de ensino superior. O
desenvolvimento dessa autonomia decorreu, por
um lado, da crescente dificuldade dos governos em
controlarem o desenvolvimento desses sistemas
e do reconhecimento que esse nao seria o modo
mais eficaz para a prossecucdo da missao dos
sistemas de ensino superior publicos. Por outro
lado, assistiu-se a uma preocupacgdo crescente com
a permeabilidade e reatividade dos sistemas de
ensino superior ao seu entorno econdmico-social,
0 que requeria um grau bastante mais alargado de
autonomia das instituicdes de ensino superior. O
aprofundamento da autonomia institucional trouxe,
também por isso, uma alteragdo significativa dos
modelos de governagao sistémica e institucional,
com um papel crescente dos atores externos nos
processos de decisdo internos das instituicbes de
ensino superior.

Portugal participou dessas tendéncias, embora por
vezes dum modo algo inconsistente. Assim, parece
consensual reconhecer que as instituicdes de ensino
superior sdo hoje bastante mais auténomas face ao
Estado do que eram ha cerca de 30 anos. No entanto,

existem sinais preocupantes quando comparamos a
realidade portuguesa com a europeia. Se nalguns
aspetos as instituicdes portuguesas tém hoje um
nivel de autonomia médio-alto quando comparadas
com as universidades de outros sistemas europeus,
noutros aspetos o grau de autonomia permanece
baixo relativamente as suas congéneres europeias.
Estes sinais sdo preocupantes por duas razdes. Em
primeiro lugar, porque existe hoje uma percec¢do
consolidada nos estudos de ensino superior de que
o desempenho das instituicdes esta correlacionado
(embora de modo complexo) com o grau de
autonomia das instituicbes e, por isso, estamos
a contribuir para um desempenho institucional
aquém do possivel. Em segundo lugar, porque as
instituicGes portuguesas fazem parte dum espaco
europeu de ensino superior e de investigacdao
crescentemente integrado e concorrencial, e no qual
as instituicGes mais auténomas tenderdo a ter uma
vantagem competitiva significativa, nomeadamente
em termos de atratividade para futuros estudantes,
docentes e investigadores.

Num momento de crise como aquele que atravessa
a sociedade portuguesa e em que as dificuldades
do quotidiano absorvem muitas das energias das
instituicGes e de quem as lidera, torna-se importante
refletir acerca da melhor forma de ultrapassar essas
dificuldades. No caso do ensino superior, importa
perceber em que medida este pode contribuir mais
e melhor para o desenvolvimento econdmico, social
e cultural, e qual o enquadramento institucional que
melhor favorece a maximizagdo desse contributo.
A autonomia institucional ndo sera certamente
uma condic¢do suficiente para solucionar todos os
desafios que o ensino superior enfrenta, mas sera
certamente uma condicdo necessdria para melhorar
o desempenho do sistema, ndo apenas em termos
educacionais e cientificos, mas também em termos
organizacionais e de gestdo dos (escassos) recursos
disponiveis.
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Comparacdo dos niveis de Autonomia e Desempenho do Ensino Superior e do Sistema Econémico
— Portugal vs. Média da UE

Organizational autonomy

1,00 Financial autonomy

Policy autonomy

ERC wins

Scientific co-publications

Marie Curie grant holders %Non Traditional Students

Sc publications within 10%... %Enrollment over pop 20y

%Top 500 Universities %Graduates over enrollment

%Employment rate

[ avGeu =— country

Fonte: Empowering European Universities
Horeau et al, 2012
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A | Recomendac0Oes Gerals

Apresentam-se neste capitulo as recomendagdes
correspondentes aos problemas e desafios iden-
tificados no Estado da Educagdo 2012. Para
além de tomadas de posicdo recentes, retomam-
se e sistematizam-se algumas recomendacdes
aprovadas pelo plenario do Conselho em momentos
anteriores.

308 Recomendacg6es do CNE

1. A prossecucdo das politicas educativas
é crucial para o desenvolvimento estratégico da
Educacdo e Formagdo e ndo se coaduna com
alteracdes avulsas e pontuais na estrutura e na
organizacao do sistema.

Os efeitos das politicas sdo lentos e requerem
uma visdo global dos fins a atingir e o esforco
profundo e empenhado da populagdo portuguesa
na qualificacdo de todos. A qualificagcdo é fator
fundamental de desenvolvimento pessoal e
do pais, mas so sera possivel num contexto de
responsabilizacdo social alargada, tanto quanto
possivel assente em consensos, em que as decisGes

politicas os tenham em conta.

Apesar de insistentemente afirmada, a necessidade
de um consenso global sobre o modo de concretizar
a melhoria da Educagdo e Formagdo ainda ndo
foi satisfeita, pelo que o Conselho Nacional de
Educacdo, enquanto 6rgdo de concertagdo social,
reafirma a sua urgéncia e manifesta disponibilidade
para contribuir para a sua construgado, relativamente
as politicas de educacdo e formacao.

Num quadro de escassez de recursos, é fundamental
a percecdo politica de que partimos de um patamar
de escolarizagdo da populagdo portuguesa muito
inferior ao dos nossos parceiros europeus e que,
tendo iniciado uma recuperacdo significativa
dos niveis de qualificagdo de jovens e adultos,
rapidamente regrediremos se ndo se mantiver
a mobilizacdo social, o esforco e a prioridade
atribuidos ao sector da educagdo e formagdo.
S6 assim se tornaram possiveis 0s progressos
significativos que alcangamos, em matéria de
acesso, resultados e qualidade da educagdo. Esta
continuidade ndo invalida, antes exige, a melhoria
nos niveis de eficiéncia e de equidade e a resolugéo
sistema

dos constrangimentos existentes no

educativo.



2.Um plano para o desenvolvimento educativo
que defina as dreas estratégicas, as prioridades de
intervencéo e as medidas a desenvolver é necessario
para que se possa, consistentemente, projetar a
evolucdo desejada e monitorizar a sua realizagdo.

Na ultima década, assistimos a uma melhoria
progressiva dos niveis de qualificagcdo da populagédo
portuguesa e a uma descida consistente do
Em 2011, a
percentagem da populagdo entre 20 e 24 anos que

abandono precoce do sistema.

concluiu pelo menos o nivel secundario atingiu
64,4%, e os niveis de saida precoce do sistema
passaram numa década de 44,2% para 23,2%.
Permanece, contudo, a necessidade de garantir
ritmos elevados de recuperagdo que nos permitam
superar o atraso e alcangar as metas com que nos
comprometemos no horizonte de 2020. E, portanto,
crucial que se promovam as politicas adequadas,
envolvendo a sociedade no seu desenvolvimento e
no acompanhamento dos progressos e resultados
obtidos.

Num permanente esforco de prestacdo de contas a
sociedade, importa difundir a informagdo adequada
para que todos reconhe¢am o0s progressos rea-
lizados, compreendam os compromissos e metas
assumidos e tenham oportunidade de contribuir
para a melhoria do sistema.

E de extrema importancia aperfeigoar e disponi-
bilizar atempadamente a informagdo necessaria
a uma mais completa avaliagdo das escolas, em
especial no que se refere ao apuramento do valor
acrescentado, isto é, a capacidade de cada escola
para ultrapassar as dificuldades de partida dos
seus alunos, designadamente as que decorrem dos
contextos sociais em que a escola intervém. Deve,
ainda, proceder-se a definicdo de um conjunto de
indicadores de resultados e de qualidade, centrados
nas dimensGes caracterizadoras do que o CNE
define como uma “boa escola”: equidade no acesso
e nos percursos dos alunos e qualidade do sucesso

para todos.

3. Em tempos de crise, Educacéo e Ciéncia
sao garantia de futuro pelo que é fundamental
gue a Educacdo e a Formagdo sejam encaradas
como garante do desenvolvimento das pessoas
e dos paises e, como tal, ndo devem deixar
de ocupar o centro das politicas publicas e
constituir uma prioridade do investimento
publico, respeitando o preceito constitucional de
uma escolaridades obrigatdria gratuita.

Uma Educagdo de qualidade para todos constitui
uma alavanca para sair da crise atual, na medida
em que promove a instrugdo e o enriquecimento
cultural dos cidadaos, a sua capacidade de iniciativa,
de criatividade e de compromisso com o bem
comum.

E necessario avaliar as consequéncias das medidas
de restricdo orgamental resultantes do programa
de ajustamento com que o pais estda comprometido.
Por outro lado, impGe-se um alerta continuado
sobre os efeitos da crise nas escolas e nos percursos
escolares dos alunos, de modo a evitar que tenham
consequéncias nefastas no seu aproveitamento e
frequéncia, sobretudo dos mais desfavorecidos.

Num pais em que a maior parte das familias ndo
teve oportunidade de usufruir de uma escolaridade
que hoje se considera minima na Europa (Ensino
Secundario regular ou profissional) e em que ndo
é um dado adquirido a aposta numa escolaridade
longa, é fundamental que ndo se criem obstaculos
no acesso. As duvidas de muitos jovens e familias
sobre as vantagens do cumprimento da escolaridade
obrigatéria tém sido agravadas num tempo em que
a crise de emprego tem levado muitos a descrer
da importdncia das qualificagbes no seu futuro
profissional.

A necessidade de tornar mais eficiente o sistema
educativo, de racionalizar meios e recursos, ndao
deve prejudicar o investimento continuado e
consistente na Educagdo e Formagao de jovens e
adultos.
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E indispensavel garantir a melhoria da equidade
e da qualidade da educagdo, evitando que os
cortes financeiros, mesmo quando se revelem
indispensaveis, recaiam sobre areas que compro-
metam o aumento dos niveis de qualificacdo dos
portugueses e o desenvolvimento sustentado e
harmonioso da sociedade.

4. Vencer as desigualdades tem de ser
um objetivo permanente porque, apesar dos
progressos realizados em termos de acesso e
qualidade da educagdo, persistem problemas de
equidade no sistema, situacdo que a crise que 0
pais atravessa pode vir a agravar.

Odesafiode uma efetivaigualdade de oportunidades
estd longe de ser cumprido e imp&e a mobilizagdo
de todos na sua construgdo.

Desigualdades face ao acesso

Na analise dos percursos escolares esta bem
patente a existéncia de alunos que ndo cumpriram
a escolaridade. Impde-se que cada nivel da
administracdo, cada instituicdo e cada pessoa,
no ambito das suas atribuicdes e possibilidades,
unam esforgcos para a construgdo de uma efetiva
Educacdo para Todos, bandeira da UNESCO. Perante
dificuldades crescentes, a Agdo Social Escolar,
concretizada no ambito de uma articulagdo local
das varias valéncias sociais que intervém na vida
das criangas e dos jovens, pode desempenhar um
papel decisivo na sua formacgdo, em todos os niveis
de ensino.

Desigualdades face ao sucesso escolar
Portugal tem um Ensino Basico que ndo se
suficientemente a

adequou evolugdo trazida

N

pela democratizacdo do acesso a educacdo e
consequente diversificagdo da populagdo escolar

que o frequenta. Por outro lado, tornou-se, num
curto periodo de tempo, num pais também de
imigracao, o que coloca novos desafios a capacidade
de enquadramento dos alunos provenientes de
contextos de multiculturalidade e diversificagdo
social extrema. As migracGes hoje sdo multiplas,
complexas e instaveis. Ndo se é ja um pais sé de
emigracdo ou imigra¢do mas de varias e temporarias
migragoes.

Os insistentes niveis de insucesso e o “desvio
etario”l - indicadores estudados pelo CNE nos
relatérios sobre o Estado da Educagdo - sdo
reveladores das dificuldades de concretizacdo de
uma escola inclusiva e de qualidade para todos.
A permanéncia de franjas da populagdo discente
condenadas a trajetdrias de insucesso recorrente
ndo alterara positivamente a perce¢do, por parte
das familias, da relagdo prospetiva e benéfica
entre os custos e as oportunidades decorrentes do
prolongamento de estudos. Persistem profundas
desigualdades sociais que estdo na origem do
insucesso escolar e comprometem a qualidade dos
percursos educativos.

O CNE retoma, a este propdsito, recomendacgGes
ja anteriormente aprovadas que apontam para
a necessidade de promover a melhoria das
aprendizagens e intervir aos primeiros sinais de
dificuldade, como forma de evitar a acumulagao de
insucessos e repeténcias nos percursos escolares. A
melhoria da formacdo de professores constitui fator
decisivo de mudanca, assim como a focalizagdo da
avaliagdo externa das escolas nas aprendizagens e
resultados escolares, desde que se considere o valor
acrescentado do processo educativo.

Mas, insiste-se, a escola e a familia, que desem-
penham um papel essencial na educagdo das
criangcas e jovens, terdo por si sés enorme
dificuldade em responder de forma isolada a todos
os problemas. Cabe a sociedade em geral uma forte
responsabilidade nessa missdo e as autarquias,
em particular, uma atencao privilegiada sobre os
progressos educativos das suas populagdes, uma

1. Considera-se desvio etadrio o nimero de anos de diferenga 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.
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maior articulagdo dos recursos locais em torno de
projetos de enquadramento educativo e social e a
disponibilidade para proporcionar respostas mais
atempadas aos problemas. O desenvolvimento
harmonioso das criangas e jovens exige uma
responsabilidade social de importancia acrescida
em situacGes de risco, que deve abranger a
promocgao de condi¢cGes para a integragdo social, em
que o papel das estruturas locais, em especial das
autarquias, assume a maior importancia.

Desigualdades entre gerac@es
Os relatorios sobre o Estado da Educacdo tém posto
em evidéncia que a geragdo de portugueses com
mais de 35 anos foi profundamente afetada pelo
abandono escolar precoce, apresentando baixas
qualificagOes face a geragdao mais jovem.

Em média, em 2011, nos paises da UE27, 73,4% da
populagdo entre os 25 e os 64 anos completou o
nivel secundario de ensino, sendo que a populagdo
entre os 20 e os 24 anos atinge 79,5%. No entanto,
em Portugal, apenas cerca de 35% do grupo etdrio
dos 25-64 anos alcangou este nivel de qualificacdo,
enquanto no grupo etario dos 20-24 anos 64,4%
concluiu pelo menos o Ensino Secundario.

O acesso a educac¢do de adultos deve ser consi-
derado como um direito e um fator estratégico de
desenvolvimento.

O reconhecimento e a certificagdo de saberes e
competéncias ja adquiridos podem constituir um
excelente estimulo para a procura de mais educagéo
e formagado por parte dos cidad3dos, para a aquisi¢cdo
de maiores competéncias de empregabilidade
e melhoria de oportunidades num contexto de
aprendizagem ao longo da vida.

Desigualdades entre regides e entre
municipios
A andlise do “desvio etario” e dos resultados nos
exames revelam diferengas entre regides que
importa aprofundar.
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Aequidade do sistema exige uma atengdo redobrada
as desigualdades que persistem neste dominio,
muitas vezes denunciando efeitos negativos
de politicas habitacionais segregadoras ou de
desenvolvimento assimétrico do territério nacional.
Estas desigualdades impdem, designadamente, a
correcdo de assimetrias na distribuicdo de recursos
que sdo oferecidos a criancas e jovens de ambos
0os sexos e na qualidade dos seus percursos de
aprendizagem que sdo oferecidos. Impdem também
que se identifiquem os fatores que determinam
a persisténcia de resultados mais baixos em
determinadas regides e municipios e dos niveis mais
elevados de abandono precoce do sistema, com
especial relevo para as Regides Auténomas, para

que a prazo a situagdo se possa inverter.

Desigualdades entre escolas

A andlise dos resultados das escolas permite
constatar a existéncia de profundas desigualdades
na composicdo socioecondmica dos alunos que
as frequentam, com repercussGes evidentes na
qualidade do sucesso dos seus alunos, em termos
gerais. H3a, no entanto, algumas escolas que tém
sabido compensar estas dificuldades, apresentando
resultados que claramente as distinguem das suas
congéneres.

O sistema aprende se acompanhar as estratégias
destas escolas e as medidas de diferenciagdo
positiva que disponibilizam, apoiando as que se
revelarem mais promissoras e contribuindo para a
sua divulgacdo.

Desigualdades entre sexos
As andlises dos resultados escolares e do desvio
etario apontam para a existéncia de desigualdades
nos percursos escolares entre sexos. As desigual-
dades vao-se estabelecendo desde os primeiros
anos de escolaridade como nos mostram os dados
sobre o desvio etario. Seria importante que as
escolas e os professores recebessem formacgao
no sentido de um melhor conhecimento deste
processo, que nao é especifico de Portugal mas que




assume proporgdes preocupantes, designadamente
em termos de abandono precoce da escolaridade
(na regido dos Agores este valor é superior, nos
homens, a 50pp, sendo nas mulheres de 35,6pp,
enquanto no Continente o abandono masculino é
de 28,2pp e o feminino de 18,1pp).

5.Uma melhor qualificagao dos portugueses
e o prolongamento da escolaridade obrigatéria até
a0 122 ano ou até aos 18 anos sdo opgoes politicas
estruturais que correspondem a uma aposta
social na nossa capacidade coletiva de escolarizar
e qualificar adequadamente as novas geragées,
num momento em que o conhecimento constitui,
cada vez mais, um fator distintivo das pessoas, dos
paises e das economias.

Escolarizar prolongadamente as criangas e os jovens
requer que seja desenhada uma arquitetura de
ensino e de formacgao de nivel secundario ndo sé
capaz de acolher todos como, sobretudo, capaz de
proporcionar um percurso educativo de qualidade
a cada um, numa fase crucial da vida dos jovens de
descoberta de si, dos outros e do mundo.

Acresce que os niveis de escolarizagdo e de
qualificagdo dos portugueses sdo ainda muito
baixos, pese embora o incremento significativo
da formagdo escolar e profissional nos ultimos
anos. Diversificaram-se as ofertas para acolher
populacBes especificas, assim contribuindo para
evitar abandonos precoces da escolaridade, e
implementaram-se os sistemas de reconhecimento
evalidacdo de competéncias que tém proporcionado
a diminuigdo do niumero de adultos subcertificados.

No intervalo de uma década, o ensino superior
diversificou-se também, novas oportunidades de
formagdo foram criadas para novos publicos, as
instituicGes desbravaram caminhos na sua ligacédo a
sociedade e ao tecido empresarial e tém sabido fazer
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face aos crescentes constrangimentos financeiros
gue a situacdo do pais impde. A democratizagdo
do acesso ao ensino superior e a sua frequéncia
generalizou-se, sendo hoje superior a 38% a taxa de
escolarizacdo dos jovens de 20 anos neste nivel de
ensino —mais de um em cada trés jovens de 20 anos
frequenta o ensino superior.

As dificuldades exigem politicas adequadas e
esforcos redobrados dos sistemas de educagdo e
formacdo e das suas praticas, mas também mais
uma vez o envolvimento das instituicdes e atores
sociais e das estruturas do tecido empresarial.
O contributo das empresas pode ser decisivo,
quer pela valorizagdo das qualificagdes em novas
admissOes, quer pela aposta na elevagdo do nivel
de qualificagdo dos seus colaboradores ou na
promogao do seu desenvolvimento profissional. A
sua intervengdo contribuird inequivocamente para
a assuncdo da importancia do desenvolvimento
das competéncias transversais, em todas as ofertas
educativas/formativas, como sejam a capacidade
de iniciativa, as competéncias digitais e de
comunicagao, incluindo em lingua estrangeira, que
aumentam as perspetivas de emprego.

Além disso, é necessario que se proceda a revisdao
e a reorientagdo das prioridades de educagdo e
formacdo de adultos, tendo em vista permitir que
todos os cidaddos possam ndo s atingir os novos
patamares educacionais exigidos, como também
ver dignamente reconhecidos os niveis de educacdo
e formagdo adquiridos ao longo da vida.

6. A concretizagdo da autonomia das
escolas e a clarificacdo das competéncias
da administracdo central, dos municipios
e das escolas/agrupamentos sio fatores
imprescindiveis para uma crescente adequacéo
entre processos e resultados.



A clarificagdo das competéncias da administracdo
central, dos municipios e das escolas/agrupamentos
devera valorizar critérios de proximidade e,
consequentemente, o conhecimento mais fiel das
realidades sociais e escolares, o envolvimento
dos parceiros sociais de cada contexto, a
responsabilizacdo de todas as entidades nacionais,
regionais e locais com intervencdao na educacdo
e formagdo de criangas, jovens e adultos. Na
concretizagdo da autonomia das escolas, igualmente
se devera valorizar a articulagdo estratégica entre
todos os intervenientes, o projeto educativo
proposto e a gestdo pedagodgica, administrativa e
financeira que lhe dara corpo.

A este propédsito, o CNE tem chamado a aten-
¢do para os disfuncionamentos e perdas de
“produtividade” que derivam da permanente
instabilidade e sobreposicdo legislativa, que deso-
rientam e desfocam os atores educativos dos
seus objetivos primordiais. As Regides Autdnomas
refletem bem as dificuldades que decorrem do
ajustamento permanente a alteragdes legislativas
excessivamente frequentes que se tém registado na

Educacdo.

Sendo certo que, nos Ultimos anos, a intervencgado de
alguns municipios na area da educagdo tem evoluido
positiva e consideravelmente, intervencdo essa
que ultrapassa, muitas vezes, as responsabilidades
que legalmente e em termos de transferéncias
financeiras |hes sdo cometidas, ndo existe ainda
uma matriz global que permita uma assungdo
conjunta de compromissos entre o Ministério da
Educacdo e Ciéncia, as Autarquias e as Escolas. Sem
prejuizo da definicdo dessa matriz, a assungao pelas
autarquias da responsabilidade social que lhes cabe
na educacgdo das respetivas populacdes tem vindo a
afirmar-se.

Acresce, ainda, a necessidade de criar adequados sis-
temas de informacgao entre o MEC e a Administragao
Local que possibilitem uma visdo integrada desta
funcdo do Estado, designadamente no ambito da
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execucao financeira, conferindo eficiéncia e eficacia
aos processos de acompanhamento e controlo.

As cartas educativas, instrumentos de planeamento
e de gestdo da rede escolar ao nivel concelhio,
devem ser dinamicas e estar mais integradas
nas competéncias de nivel local, municipal e até
supramunicipal, sempre que a dimensdo dos
municipios o aconselhe. Estes instrumentos e a sua
gestdo ao longo do tempo podem fomentar maior
participacdo social na educagdo, agregando nao
sé mais parceiros, como também parceiros mais
comprometidos.

Incrementar a responsabilizagdo dos municipios
por todos os que vivem nos seus territdrios e dar
consisténcia a cada comunidade educativa, fazem
parte do desafio que se coloca a todos os atores
do sistema educativo — encontrar os caminhos
concretos que permitam melhores aprendizagens,
sem segregacao dos alunos e sem reprodugdo das
desigualdades sociais.




B | Recomendagoes Especificas

1. Educagéo de inféncia e ensinos Basico
e Secundario

Promocédo da equidade na educacéo

AvaliagGes internacionais recentes, em que
Portugal participou, alertam para o perigo de
serem as criancas de meios mais desfavorecidos
as que tém menos acesso a educagao pré-escolar.
Apesar da melhoria observada nas taxas de pré-
escolarizacdo, Portugal esta entre os paises em
que é menos nitida a diferenca de desempenho em
niveis de escolaridade subsequentes por parte de
criangas que frequentaram a educacgdo pré-escolar,
em relagdo aos seus pares que dela nao usufruiram

(PISA 2009).

Esta situagdo apela a uma monitorizagdo mais
sistemdtica, ndo sO das condi¢Ges de acesso a
educagdo de infancia, mas também da qualidade
dos processos educativos e de funcionamento
dos estabelecimentos. Para que a educagdo a
este nivel possa melhor cumprir a sua missdo de
primeira etapa da educagdo basica das criangas e
de promocgdo da equidade nos percursos escolares
subsequentes, a formacdo de educadores (inicial
e continua) e a correta aplicagdo das orientagGes
curriculares estabelecidas desempenham um papel
fundamental.

Importa prosseguir a universalizacdo da educagdo
de infancia, proporcionando a sua frequéncia a
todas as criangas, em particular as criangas a partir
dos 4 anos de idade, de acordo com a meta da UE
2020.

Combate a atrasos sistemdticos

na escolaridade dos alunos
O desfasamento etdrio dos alunos em relagdo a
idade modal de frequéncia estd generalizado a
todos os graus de ensino, o que evidencia o recurso
frequente a retencdo em detrimento de outras
medidas mais eficazes que possam agir sobre as
dificuldades de aprendizagem que apresentam. Este
fendmeno é gerador de desmotivagdo e abandono
escolar precoce, o que reverte em desfavor da
equidade e da eficicia do sistema, das condigbes
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para a universalizacdo da escolaridade obrigatdria
de 12 anos e do cumprimento das metas com que
nos comprometemos a nivel europeu.

A persisténcia destes desvios apela a uma mudanca
profunda nas praticas escolares procurando cen-
trar a intervencdo nas dificuldades que afetam a
aprendizagem e agir sobre elas atempadamente.
O CNE tem defendido a necessidade de encontrar
alternativas pedagodgicas, de modo a que os alunos
trabalhem mais e aprendam mais nas escolas,
beneficiando dos apoios de que necessitam.
Esta mudanga exige, porém, maior numero de
professores e de psicélogos nas escolas, com
formacgdo adequada para intervirem aos primeiros
sinais de dificuldade, e maior autonomia das escolas
para organizac¢do dos recursos a disponibilizar.

Tratando-se de um fendmeno com contornos
nacionais, o desvio etario apresenta especificidades
regionais que sdo recorrentemente confirmadas
nos resultados das provas de afericdo e de exames
nacionais. A persisténcia destes desvios recomenda
a realiza¢do de estudos mais aprofundados sobre as
causas de ocorréncia sistematica destas situagdes.
Também o estudo dos fatores presentes nas regides
onde ha menor retengdo e que, simultaneamente,
apresentam resultados superiores a média em
provas nacionais podera contribuir para elucidar a
problematica, identificando praticas bem sucedidas
qgue ajudem a inverter a situacgdo.

O CNE recomenda ainda que sejam langadas e
devidamente acompanhadas iniciativas dirigidas a
grupos ja identificados como apresentando maiores
dificuldades nos seus percursos escolares: alunos
do sexo masculino, alunas e alunos provenientes
de meios sociais desfavorecidos, da imigracdo e de
minorias étnicas.

A solucdo deste problema de novo apela a uma res-
ponsabilizagdo social alargada, sendo importante a
intervencdo das autarquias, em especial no papel
que lhes compete de mobilizacdo e articulagao de
entidades e esforgos para apoio as familias e as
escolas em cada concelho.



Aposta na transparéncia

e comparabilidade dos resultados

da aprendizagem
A avaliagdo dos resultados de aprendizagem
dos alunos é um indicador fundamental para a
monitorizagdo do sistema, para informar sobre os
constrangimentos ao seu bom funcionamento e
para tragar as linhas de politica que permitam dota-
lo de maior eficacia face aos desafios assumidos.

As provas de afericdo e os exames nacionais tém
constituido elementos essenciais nesse processo,
mas so poderdo cumprir cabalmente esta missdo
se houver estabilidade nos niveis de exigéncia e na
composi¢dao matricial das provas.
Para o desenvolvimento destes instrumentos
de monitorizacdo do sistema, apds os esforgos
de langcamento e consolidagdo que vém sendo
desenvolvidos, o CNE recomenda que se aposte na
transparéncia e comparabilidade dos resultados.
Esta aposta implica também uma clarificacdo dos
fatores de enquadramento social e cultural das
escolas, que permitam analisar os resultados a
luz do valor acrescentado com que cada escola
contribui e da diversidade de ofertas educativas que
disponibiliza.

Cumprimento da nova obrigatoriedade

escolar, em condi¢des de equidade e de

justica
O CNE considera que a nova escolaridade universal
e obrigatdria até ao 122 ano ou até aos 18 anos de
idade deve ser aproveitada como uma oportunidade
para o pais investir mais em educag¢do e melhorar a
qualificagdo dos seus jovens, com equidade e justica
social, mesmo no contexto de escassez de recursos
financeiros que o pais atravessa. O seu cumprimento
é um dever de toda a sociedade portuguesa e
ndo apenas dos jovens, dos professores ou dos
governantes, sendo necessaria a participacdo de
todos os atores sociais.

Gerar oportunidades educativas de qualidade para
todos os alunos é um dos meios para o conseguir e
requer que os agrupamentos escolares, as escolas e
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os centros de formagdo se preparem com tempo e
muita ponderacgdo para, sem descurar a exigéncia,
flexibilizar a gestdo de programas, adequando e
diferenciando os curriculos e as praticas educativas
em fungdo da heterogeneidade social e cultural dos
seus alunos.

Defende-se, igualmente, a reorganizagdo da rede de
ofertas de ensino e formagao, alargando a oferta dos
percursos de dupla certificagdo e uma maior ligagdo
as empresas e ao mundo do trabalho, de modo a
permitir a exploragdo concreta dos interesses dos
alunos no processo de construgdo da sua identidade
vocacional, bem como o desenvolvimento da sua
formacao geral e profissional.

Curriculo aberto e coerente, atento as
mudangas, construido e revisto de forma
participada, respeitador da autonomia das
Regides e das instituicoes e da competéncia
profissional dos atores.
O CNE recomenda que o modo de fazer ou rever os
curricula seja periddico, participado, fundado em
estudos, adequado aos destinatarios, coerente em
todas as suas componentes e na relacdo dos meios
com os fins. Deve ter em conta as caracteristicas
e necessidades da sociedade contemporanea,
0s novos conhecimentos e novas competéncias
necessarios para enfrentar positivamente o futuro
e, simultaneamente, construir a base da sociedade
do conhecimento. O referencial europeu de
competéncias-chave deve ser plenamente adotado.
A populagcdo escolar é muito diferente da que
acedia a escola hd 30 ou 40 anos. Aprendizagens
antes feitas em casa e com a familia sdo hoje
incumbéncia da escola - aprendizagens sociais,
culturais, emocionais, diferentes formas de
aprender... O curriculo deve, por isso, ser vasto e
rico, abranger tanto as disciplinas consideradas
“estruturantes” como outras que convocam formas
de aprendizagem menos assentes no raciocinio
I6gico-dedutivo e mais noutros tipos de inteligéncia
e assim poder acolher todos de forma diferente,

embora para atingir resultados afins.




Deve também ser aberto, contemplar um tronco
comum e permitir adaptacdes personalizadas, ou
seja, ser um curriculo europeu, nacional e com
espacos crescentes de opgaoindividual. Recomenda-
-se igualmente que o curriculo seja suficientemente
aberto para acolher especificidades regionais, de
que o Curriculo Regional do Ensino Basico (CREB) é
um exemplo.

A Regido Autonoma dos Acores formulou um
curriculo regional que esta agora a dar os primeiros
passos; a Madeira optou pela introdugdo de
componentes regionais em algumas disciplinas. Em
ambos os casos, o objetivo é favorecer o sucesso dos
alunos, criando oportunidades de aprendizagem a
partir da sua realidade mais préxima, tornando-a
mais significativa, mas ao mesmo tempo construindo
e afirmando uma identidade especifica.

Importa que o curriculo nacional adquira a abertura
indispensavel a integracdo destas praticas e que
seja capaz de acolher os seus aspetos positivos.

Autonomia das escolas e descentralizagdo
Os problemas educativos que Portugal ainda revela
ndo podem prescindir para a sua resolucdo de uma
responsabilidade social alargada que comprometa e
promova a cooperacdo, empenhada e harmoniosa,
entre os varios niveis de administracdo.

O CNE recomenda que se incentive a celebragdo
dos contratos de autonomia entre as escolas/
agrupamentos de escolas e a tutela, tendo em
vista ampliar a responsabilidade pelos processos
e resultados educativos. Considera também que
deve haver um inequivoco refor¢o da concentragdo
das atividades de gestdo pedagogica nas escolas,
o0 mais perto possivel dos alunos, permitindo,
mesmo nas escolas agrupadas, a aplicagdo de um
projeto educativo proprio. De igual modo, vé como
fundamental que se estimule o funcionamento
dos 6rgaos de gestdo pedagdgica intermédia, com
uma dimensdo apropriada, e se promova o seu
envolvimento nas principais decisdes da vida das
escolas/agrupamentos.

Acresce que o processo de avaliagdo externa

das organizacGes escolares deve estar mais
articulado com as politicas de descentralizagdo e de
autonomia das escolas/agrupamentos de escolas,
sendo que o aprofundamento da autonomia e a
sua contratualizagdo devem constituir uma das
premissas basicas da avaliagdo externa. De outro
modo, pode tornar-se um moroso e inconsequente
processo burocratico que descredibiliza as proprias
avaliagdo e a autonomia. O CNE recomenda, ainda,
gue se reforcem os mecanismos de autoavaliagdo

das escolas e de prestagdo de contas.

O caminho ja feito em prol do refor¢co da autonomia
das escolas/agrupamentos de escolas tem
contribuido parareforcar a centralidade do territério
e o envolvimento sociocomunitario na promogao
da educacdo de todos os cidaddos e ao longo da
vida, o que constitui um enorme potencial para o
futuro desenvolvimento da educacdo em Portugal.
No entanto, o desigual envolvimento territorial dos
atores sociais locais requer a consideragdo de varios
ritmos de desenvolvimento da descentralizacdo da
educacgao, desde que considerados todos dentro de
um cenario mais global e claro de evolugdo, sendo
que o CNE considera que a Unica entidade local
com legitimidade democratica para assumir mais
responsabilidades pela educacdo é o municipio.

Nesse sentido, o CNE recomenda que se reveja e
estabeleca, de forma clara e sucinta, utilizando uma
matriz organizada em dominios e niveis de decis3o?,
o enquadramento legal das competéncias das
autarquias em matéria de educagdo, que preencha
eventuais lacunas identificadas e, sobretudo,
integre, harmonize e simplifique a diversa legislacdo
existente, em especial nas suas interfaces com a
administracdo central e a autonomia das escolas,
ficando claro o que compete a cada um e aquilo por

que cada um deve prestar contas e ser avaliado.

Por outro lado, deve ser definido, de forma estavel,
o enquadramento financeiro e o financiamento das
autarquias no dominio da educagdo de acordo com
as reais competéncias descentralizadas e através

1. Por exemplo, os utilizados no estudo: «Regards sur I'Education 2012 — Les Indicateurs de L’'OCDE».
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de critérios transparentes e objetivos, de ambito
nacional, assentes em indicadores que caracterizem
o concelho em termos educativos, como sejam,
entre outros, o numero de alunos a escolarizar, as
caracteristicas geograficas e sociais do territorio
abrangido, as condigdes e tipologia da rede e do
parque escolar e o diagndstico elaborado no ambito
da Rede Social.

Os conselhos gerais das escolas/agrupamentos de
escolas e os conselhos municipais de educacdo (CME)
tém favorecido uma lenta e progressiva assungao
de responsabilidades no campo da educagdo por
parte dos agentes sociais locais, pelo que se apela
a uma mais efetiva descentralizagdo da educacao,
considerando os CME érgdos imprescindiveis de
carater consultivo e refor¢cando-se, ao mesmo
tempo, o papel regulador da administragao central.
Ndo sendo esta uma matéria em que haja um
consenso alargado, o CNE recomenda o reforco
do dialogo entre os agentes locais, e entre
estes e a administragdo central, bem como a
realizacdo de estudos que apresentem um retrato
nacional das condigBes existentes, das vantagens
outras

e inconvenientes de descentralizar

competéncias no dominio da educacéo.
A criagdo, desenvolvimento ou revitalizacdo
do conselho municipal de educa¢do - conselho
local da educagdo no contexto dos Acgores -,
pode constituir uma estratégia importante de
concertacdo e coordenacdo da educagdo a nivel
local, nomeadamente quanto a melhoria dos
resultados de aprendizagem, a redu¢do do abandono
desqualificado, a mobilizacdo de recursos locais,
a gerir de forma integrada para a concretizagdo

destes fins.

As atividades de enriquecimento curricular — AEC
— constituem, apesar de muitas limitagGes, uma
experiéncia de maior envolvimento das autarquias
nas atividades de apoio ao ensino, pelo que o CNE
entende que se deve proceder a uma cuidadosa
avaliacdo das AEC, destacando as experiéncias
positivas acumuladas, tendo em vista a redefinigdo
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dos niveis de responsabilidade na administragdo
educacional.

2. orientacao escolar e profissional

Uma fung¢do estratégica na qualificagdo

A orientacdo escolar e profissional deve desem-
penhar um papel estratégico na elevagdo dos niveis
de qualificagcdo da populagdo portuguesa, ao facilitar
0 acesso a informacgdo sobre a oferta de educagéo e
formacgao disponivel, ajudando jovens e adultos na
construgdo de uma identidade pessoal e vocacional.
N3o se preconiza, no entanto, o encaminhamento
precoce dos jovens para a frequéncia de vias de
formacdo profissional/vocacional.

A orientagdo escolar e profissional deve também
desempenhar uma fungdo muito relevante nos pro-
cessos de reconhecimento, validacdo e certificagdo
de competéncias, acompanhando e alicer¢cando a
construgdo de percursos formativos e profissionais.

A expansdo e diversificagdo das alternativas de
formacdo e a sua procura por parte de novos pu-
blicos exigem uma presengca mais proxima dos
servicos de orientagdo, quer nas escolas, quer
noutras estruturas da comunidade, que a indefini¢do
do sector tem vindo a prejudicar.

A orientagdo educativa dos jovens é uma das areas
de atividade das escolas que é mais colocada a prova
no cumprimento da nova escolaridade universal e
obrigatdria até ao 122 ano ou até aos 18 anos de
idade. Importa, por isso, melhorar as condicdes
em que tal servigo é proporcionado aos alunos no
termo da escolaridade basica e ao longo da nova
escolaridade obrigatdria, bem como as estratégias
de trabalho com os alunos e as suas familias tendo
em vista a reducgdo do absentismo e do insucesso
escolar.




O CNE recomenda a definicdo de uma politica
clara para a orientacdo escolar e profissional
que possa reforgar as estruturas ja instaladas e
integrar as necessidades decorrentes da expansdo e
diversificacdo do sistema de educacdo e formacao,
tendo em conta os critérios ja propostos no Estado
da Educagéo de 2011:

- favorecer a aquisicdo da capacidade de

orientagdo ao longo da vida;

- facilitar o acesso de jovens e adultos aos

servicos de orientagao;

- desenvolver a qualidade e flexibilidade na

prestacdo de servicos de orientagdo vocacional,

atendendo a natureza dos destinatarios;

- definir uma politica de recrutamento de

profissionais de orientagdo que reconheca a

natureza especializada do aconselhamento

vocacional;

- equilibrar o racio psicélogo/alunos e reduzir a

dispersao geografica do atendimento;

- incentivar a coordenagdo e cooperagado

dos diversos intervenientes a nivel nacional,

regional e local.

3. Ensino Superior

Sustentar mudancas e melhorias sistémicas
A autonomia de que gozam as institui¢des de ensino
superior foi enquadrada por um novo modelo
de organizacdo e gestdo (Regime Juridico das
Instituicdes de Ensino Superior-RJIES) que introduziu
muitas mudangas no governo das instituicoes. A mais
importante, no caso das instituicdes publicas, foi,
sem duvida, a criagdo dos Conselhos Gerais, 6rgaos
que representam a passagem de um modelo colegial
de multiplas sedes de governanca institucional
para um modelo em que este érgdo assume as
responsabilidades pelo governo das instituicdes e
onde participam elementos externos, incluindo o
seu proprio presidente. O modo como cada uma
adotou a organizagdo institucional que considerou
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mais adequada a concretizagdo da sua missdo e a
especificidade do contexto em que desenvolve a
sua a¢do constitui uma experiéncia diversa que
necessita de tempo paraasua completa apropriagdo.
Disfuncionalidades observadas na aplicacdo do novo
modelo de governo das instituicdes podem e devem
ser corrigidas ao nivel dos seus préprios estatutos
e regulamentos, pelo que se recomenda que ndo
sejam efetuadas alteragdes legislativas prematuras
ao quadro geral definido no RJIES.

A possibilidade aberta as institui¢des que reuniram
condicbes para optarem por se constituirem
como fundagdes publicas com regime de direito
privado comega agora a estabilizar-se apds um
esforco consideravel de organizacdo gestionaria e
financeira, de ligacdo a sociedade e do envolvimento
da comunidade académica. Enquanto vertente
inovadora de um modelo de autonomia reforcada
conferida a instituicdes do ensino superior publicas,
recomenda-se que a sua experiéncia seja mantida e
sujeita a avaliacdo especifica.

A rede de ensino superior, as suas instituicdes
e os cursos que oferecem caracterizam-se por
uma grande dispersdo territorial, evidenciando
sobreposi¢des que, em ultima andlise, impedem
o desenvolvimento de centros de referéncia
em muitas areas do saber. A situacdo requer
a intervengdo urgente da tutela na regulagdo
do sistema. A preocupagdo com a otimizagdo
dos recursos existentes no ensino superior e a
criagdo de maior massa critica deverdo orientar a
reorganizacdo e diferenciacdo da rede de ensino
superior, tendo em conta a importancia deste nivel
de ensino para o desenvolvimento harmonioso de
todas as regies do pais.

No que concerne ao ensino superior privado, seria
de prever maior flexibilidade legal nos modelos
institucionais relativos as entidades instituidoras,
no sentido de uma maior agilizagdo dos processos
de transmissdo, integracdo ou fusdo dos
estabelecimentos e num esforco de concentragdo

de recursos.



As dificuldades com que o pais se debate tém im-
pedido o cumprimento do reforco de financiamento
previsto aquando da celebragdo do Contrato de
Confianga com as instituicdes de ensino superior
em 2010. Anualmente, as instituicdes tém vindo a
ser confrontadas com muitas limitagdes e restri¢des
a gestdo dos seus orgamentos, enquadradas nos
diplomas orcamentais do Estado, designadamente,
cativagbes das dotagGes orgamentais inscritas,
provenientes quer do OE, quer das receitas proprias
arrecadadas pelas instituicOes. A situacdo existente
coloca graves limitagdes a autonomia institucional
do ensino superior.

Deverdo ser envidados todos os esforgos para
manter e, se possivel, aumentar os niveis de
financiamento afeto a atribui¢cdo de bolsas de estudo
aos estudantes carenciados, condicdo essencial ao
desenvolvimento da equidade do sistema.
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Nota Metodologica

Caracterizagdo socioeconomica

das unidades orgéanicas, por regido

(Parte I, Capitulo 3)

Tendo por base um estudo do Centro Regional
do Porto da Universidade Catdlica Portuguesa,
coordenado pelo Professor Joaquim Azevedo e
publicado no jornal Publico a 13 de Outubro de
2012, procurou-se caracterizar as 10621 Unidades
Organicas (UO) com base nas seguintes variaveis:

¢ Média de anos de escolaridade das maes
(habMae);

¢ Média de anos de escolaridade dos pais
(habPai);

* Soma da percentagem de alunos a quem foi
atribuido o escaldao A com a percentagem de
alunos a quem foi atribuido o Escaldo B do ASE
(%ASE);

* Soma das percentagens de maes nos grandes
grupos de profissdes , 1,2 e 3, segundo
a Classificacdo Nacional de Profissdes?
(%MG123);

* Soma das percentagens de pais nos grandes
grupos de profissdes, 1, 2 e 3, segundo a
Classificagdo Nacional de ProfissGes (%PG123).

Qualidade da Informagdo: A informagdo este ano
disponibilizada pelo MEC permitiu, pela primeira
vez, observar os resultados obtidos pelos alunos,
nas provas nacionais do 62, 92 e 122 anos, tendo
em consideragdo o contexto socioecondmico das
UO analisadas. Contudo, essa informacdo apresenta
lacunas importantes que é imperioso ultrapassar.
Desde logo o desfasamento de um ano letivo, uma
vez que os resultados divulgados sdo os das provas
efetuadas em 2011/12, ficheiro disponibilizado
pelo Juri Nacional dos Exames, enquanto o ficheiro
de caracterizacdo (MISI) diz respeito a 2010/11. O
facto dos campos utilizados para a caracterizagdo
nao serem de resposta obrigatéria e ndo terem sido
validados tem também consequéncias ao nivel da
qualidade da informagdo, condicionando por isso a
andlise.

Importa, ainda, sublinhar que os dados do ficheiro
sdo disponibilizados por Unidade Organica, na
sua maioria agrupamentos de escolas, enquanto
os dados relativos aos resultados das provas se
apresentam por aluno em cada uma das escolas.
Acresce que ndo foi disponibilizada informacdo

1. Das 1073 Unidades Organicas presentes no ficheiro da MISI, 11 ndo apresentam valores relativos ao ASE, pelo que ndo foram

consideradas.

2. Grupo 1: Representantes do poder legislativo e de érgdos executivos, dirigentes, diretores e gestores executivos; Grupo 2:
Especialistas das atividades intelectuais e cientificas; Grupo 3: Técnicos e ProfissGes de nivel intermédio.
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sobre a caracterizagdo dos alunos das Regides automatico que tem por objetivo minimizar a soma

Auténomas, do ensino publico tutelado por das distancias dos elementos de um grupo ao seu

outros ministérios nem do ensino privado o que, ponto central (K-means).

obviamente, reduz drasticamente as possibilidades
de analise.

Seguindo um critério semelhante ao usado no

referido estudo, optou-se por agrupar o universo das
UO em 4 grupos. Para tal, utilizou-se um algoritmo

Resultados:

a. Namero de UO por grupo

2 — que designamos Grupo A
4 — que designamos Grupo B
3 - que designamos Grupo C

1 — que designamos Grupo D

277 UO
410 UO
270 UO
105 UO
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b. Proje¢do dos grupos num Plano Bidimensional

Dim2
40 —
20 —
0 —
20 -
T T _
50 100 Dim1
c. Caracterizacdo dos Grupos
A B C D
Valor médio Valor médio Valor médio Valor médio
HabM3e 7,44 8,84 10,16 12,51
HabPai 6,81 8,03 9,41 11,86
%ASE 62,74 45,27 32,36 21,06
%MG123 11,29 19,71 31,43 52,55
%PG123 11,75 19,37 30,57 52,27

Exemplo de leitura que se pode efetuar:

Grupo A: tem o ponto médio situado em habMde= 7,44 anos, habPai = 6,81 anos, %ASE=62,74%,
%MG123=11,29 e %PG123 = 11,75. Este grupo integra as UO cujos alunos sdo oriundos de familias com
mais baixas habilitacGes académicas, de menores rendimentos e com menor percentagem de ocupagdo

profissional nos trés grandes grupos selecionados

Grupo D: tem o ponto médio situado em habMae= 12,51 anos, habPai = 11,86 anos, %ASE=21,06%,
%MG123=55,55 e %PG123 = 52,27. Neste grupo encontram-se as 105 UO onde se observa a maior
percentagem de pais com taxas de ocupagdo profissional inseridas nos grandes grupos considerados e com

niveis de escolaridade mais elevados.
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d. Caracterizagdo das UO, por regiao

Med_%ASE Med_ Med_ Med_ Med_ Med_
MG123 PG123 habMae habPai Doc_Q
23,09 25,88 9,21 8,57 72,80
63,86 7,12 6,58 11,05 12,16 61,49
46,25 8,19 7,60 18,55 19,53 64,48

25,12 12,20 11,57 52,68 54,41 72,13

29,10 27,55 9,76 8,97 86,63
60,05 7,71 6,81 11,86 11,47 60,24
43,87 8,76 7,81 18,82 18,24 68,68

22,48 12,35 11,48 51,55 48,54 77,46
63,98 7,63 7,41 9,86 10,91 53,61
45,85 9,44 8,90 20,94 21,24 63,01

19,20 12,75 12,27 53,53 54,60 70,22

13,55 8,62 8,20 6,76 47,30
58,62 8,28 7,16 13,27 10,04 50,40
44,72 9,24 8,04 22,27 17,96 58,78

NUTS |1 Cluster N° de UO N° de
Alunos
(Basico e
Secundario)
n/agrupado (a) 6 7981
A 167 181689
Norte B 124 149199
D 21 23727
n/agrupado (a) 3 3050
A 36 19166
Centro B 131 126664
D 25 26708
A 37 40396
B 77 98070
Lisboa
D 50 59344
n/agrupado (a) 1 621
A 27 11601
Alentejo B 50 35982
D 9 9318
n/agrupado (a) 1 1093
A 10 8430
Algarve

B 28 26861

17,97 12,32 11,22 49,57 44,84 77,62

27,77 31,53 10,04 9,12 69,30
60,22 8,81 7,73 13,16 13,45 55,36
46,81 9,75 8,65 20,98 21,33 58,80

Nota: (a) UO que ndo tem informagdo sobre a varidvel %ASE

Fonte: MISI (dados ndo validados relativos a 2010/11)
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Acordos de Cooperagao com Instituiges
Particulares de Solidariedade Social (IPSS)
Compromisso contratualizado entre o Estado e as
InstituicGes Particulares de Solidariedade Social.
Sdo formas privilegiadas do exercicio da agdo
social, devido ao reconhecimento e valorizagdo por
parte do Estado do papel desempenhado por estas
Instituicbes, enquanto expressao organizada da
sociedade civil no desenvolvimento de atividades de
apoio a criangas, jovens, portadores de deficiéncia,
idosos e familias.

Ama

Pessoa que, por conta propria e mediante
remuneragao, cuida de uma ou mais criangas, por
um periodo de tempo correspondente ao trabalho
ou impedimento dos pais.

Centro de Recursos para Inclusdo

Pode ser definido como uma 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 cardcter permanente.

Centros de Reconhecimento Validacao
e Certificagdo de Competéncias (CRVCC)
Atualmente integrados nos Centros Novas Oportunidades.
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Centros Novas Oportunidades (CNO)

Sdo unidades organicas da iniciativa de entidades
formadoras com um conjunto de valéncias diver-
sificadas no ambito da resposta as necessidades
de qualificagdo da populagdo adulta, competindo-
Ihes o encaminhamento para ofertas de educagdo
e formacdo ou para o reconhecimento, validagdo e
certificagdo de competéncias adquiridas ao longo
da vida, para efeitos escolares e/ou profissionais.

Certificagao

Processo de atribuicdo 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 atribui¢cdo de um titulo que
atesta uma habilitagdo académica. Certificagdo
profissional - Processo de atribuicdo de um titulo
que atesta uma qualificagdo profissional. Dupla
certificagdo — titulo que atesta uma habilitagdo
escolar e uma qualificagao profissional.



CITE - Classificacdo Internacional Tipo da Educag¢do
(o mesmo que ISCED — International Standard
Classification of Education) — é um instrumento de
referéncia da UNESCO que permite a harmonizagdo
e comparabilidade das estatisticas educativas.
CITE 0 — Educacgdo Pré-escolar; CITE 1 — Primeira
Etapa do Ensino Basico; CITE 2 — Segunda Etapa
do Ensino Basico; CITE 3 — Ensino Secundario; CITE
3C: programas de nivel 3 que ndo sdo concebidos
para permitir o acesso direto ao ensino superior;
CITE 4 — Ensino Pds-Secundario Nao Superior; CITE
5 — Primeira Etapa do Ensino Superior (bacharelato,
licenciatura, mestrado); CITE 6 — Segunda Etapa do
Ensino Superior (doutoramento)

Classificagao funcional

(uma das quatro classificagbes orgamentais) — As
despesas sdo agrupadas de acordo com a natureza
das fungdes exercidas pelo Estado, tendo-se
adotado para o efeito o modelo do Fundo Monetdério
Internacional.

Contrato de Associagao

Modalidade de intervengdo do Estado que visa
garantir, nas mesmas condig¢des de gratuitidade do
ensino publico, a escolarizagao das criangas e jovens
gue residem em zonas onde ndo existe rede publica
de escolas ou onde estas se encontram saturadas,
mediante determinados critérios que tém variado
ao longo do tempo.

Contrato de Patrocinio
Modalidade que tem por fim estimular e apoiar

o ensino em dominios n3do abrangidos ou
restritamente abrangidos pelo ensino publico,
nomeadamente o ensino artistico especializado.

Contratos de desenvolvimento

da educacao pré-escolar

Apoio aos pais/encarregados de educacdo para
comparticipagdo nas despesas de frequéncia, tendo
por base o rendimento familiar per capita.

Contratos Simples

Modalidade que tem por objetivo permitir
especiais condi¢des de frequéncia de alunos nas
escolas privadas ndo abrangidas por contratos
de associagdo, estabelecendo um montante de
subsidio por aluno e a reduc¢do da propina a que
a escola se obriga, e que o Estado celebra com os
estabelecimentos de ensino que o desejem.

Creche

Resposta social de natureza socioeducativa, para
acolher criangas até aos 3 anos de idade, durante o
periodo de impedimento dos pais ou da pessoa que
tenha a sua guarda de facto.
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Creche familiar

Conjunto de amas (entre 12 e 20) que residam
na mesma zona. Estas amas estdo enquadradas
e apoiadas pela Seguranga Social, pela Santa Casa
da Misericordia de Lisboa ou por uma Instituicdo
Particular de Solidariedade Social (IPSS).

Curso Profissional

Curso conducente a uma qualificagdo profissional
que facilita o ingresso no mercado de trabalho e
simultaneamente garante uma habilitagdo escolar
gue permite o prosseguimento de estudos. Atribui
diploma de conclusdo de nivel secunddrio e
qualificagdo de nivel 4.

Cursos de Aprendizagem

Os cursos de aprendizagem sdo uma das moda-
lidades de formagdo de dupla certificacdo que
conferem simultaneamente o nivel 3 de formagdo
profissional e uma habilitagdo escolar de nivel
secunddrio. Funcionam em regime de alternancia
entre os contextos de formacgao e de trabalho, o que
constitui o seu principal elemento caracterizador.
Os cursos de aprendizagem sdo desenvolvidos pelos
centros de formagao profissional da rede do Instituto
do Emprego e Formagdo Profissional, I.P., por outras
entidades tuteladas pelo ministério responsavel
pela drea da formagdo profissional, bem como por
outras entidades formadoras, publicas e privadas,
certificadas no ambito do sistema de certificagdo
de entidades formadoras. A organizagao dos cursos
tem por base referenciais de competéncias e de
formagdo que integram o Catdlogo Nacional de
QualificagBes (Portaria n.2 1497/2008, de 19 de
Dezembro).

Cursos de Educacéo e Formagcéo (CEF)

Cursos destinados a jovens com idade igual ou
superior a 15 anos que permitem concluir a
escolaridade obrigatdria, através de um percurso
flexivel, e a obtencdo de uma certificacdo escolar
equivalente aos 62, 92 ou 122 anos de escolaridade
ou ainda um certificado de competéncias escolares
e uma qualificacdo profissional de nivel 1, 2 ou 3.

Cursos de ensino vocacional

(previstos no Decreto-Lei n? 139/2012, de 5 de
julho) - Projecto-piloto iniciado no ano letivo de
2012/2013 em 13 escolas, quatro privadas e nove
publicas, abrangendo 271 alunos. Os cursos estdo
organizados por médulos e tém uma componente
de formacdo geral (Portugués, Matematica e
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Inglés) igual ao ensino regular e uma componente
pratica realizada na escola e em empresas.
Destinada a alunos a partir dos 13 de idade e
sem aproveitamento escolar, esta via de ensino
requer o acordo dos encarregados de educacgdo
e admite a permeabilidade com outras vias para
prosseguimento de estudos.

Cursos Gerais / cientifico-humanisticos
Destinam-se, principalmente, aos alunos que, tendo
concluido o 92 ano de escolaridade, pretendam
obter uma formacdo de nivel secundario tendo em
vista o prosseguimento de estudos para o ensino
superior (universitario ou politécnico).

Cursos Tecnologicos

Destinam-se, principalmente, aos alunos que, tendo
concluido 0 92 ano de escolaridade, pretendam uma
qualificagdo profissional de nivel intermédio que
Ihes 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 Tecnoldgicos com planos préprios
Funcionam em estabelecimentos de ensino particular
e cooperativo e estdo devidamente enquadrados pelos
Decretos-Lei n.2 553/80, de 21 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. A componente de
formacdo geralincluias disciplinas da formacgdo geral
dos cursos cientifico-humanisticos, com os mesmos
programas e cargas hordrias, nomeadamente
a oferta de Portugués Lingua ndo Materna. A
componente de formacgdo cientifica é constituida
por disciplinas das componentes de formacgdo
especifica e/ou cientifica dos cursos de oferta
nacional (cientifico-humanisticos e tecnoldgicos),
com 0s mesmos programas e cargas horarias, de
modo a garantir uma sélida formagao cientifica de
base, incluindo no minimo uma disciplina trienal e
uma disciplina bienal. E na componente de formacio
técnica/tecnoldgica que é mais patente a oferta
propria destes cursos, alicercada na experiéncia
dos varios intervenientes e na ligagdo ao meio
envolvente, tais como empresas e instituicdes com
as quais estabelecem protocolos.



Despesa anual em instituicdes de educagao
publicas e privadas por aluno

(ponderada de acordo com o PIB per capita)
— Indicador que relaciona os recursos (por exemplo
despesas em pessoal, outras despesas correntes
ou capitais) que sdo dirigidas para a educagdo
em instituigées publicas e privadas com o bem-
estar econémico geral de um pais. E baseado em
matriculas no sistema de ensino, equivalentes a
tempo inteiro. A utilizag¢éo do PIB per capita permite
a comparagdo de niveis de atividade economica em
economias de diferentes dimensdes (per capita),
independentemente dos seus niveis de pre¢os
(PPS purchasing power standard) (EUROSTAT)

Desvio etério

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.

Educacdo e Formag&o de Adultos

Oferta de educac¢do e formacgdo para adultos que
pretendam elevar as suas qualificagGes. Estes
cursos desenvolvem-se através de percursos
de dupla certificagdo, ou de habilitagdo escolar
qguando 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, 62, 92 e 122 ano de escolaridade
ou desejem obter uma qualificagdo profissional.
Certificam habilitagdo académica e/ou profissional
conforme o tipo de percurso prosseguido.

Ensino Artistico Especializado

Curso que proporciona formagdo nas areas das
“Artes Visuais”, “Audiovisuais”, “Dan¢a” ou
“Musica”. Os cursos de “Dang¢a” e “Musica” sdo
vocacionados para o prosseguimento de estudos
e podem ser frequentados em regime integrado
(todas as componentes de formagdo lecionadas
na mesma escola) ou articulado (componentes
de formacdo geral e algumas disciplinas da
formacdo especifica lecionadas numa escola
secundaria e restantes disciplinas da formacgdo
especifica e componente de formagdo técnica/
artistica em estabelecimento de ensino artistico
especializado). Os cursos de “Musica” podem
ainda ser frequentados em regime supletivo, o
que significa que as disciplinas de ensino artistico
sdo lecionadas num estabelecimento de ensino
artistico especializado, independentemente das

habilitagdes que os alunos possuam. Atribuem,
diploma de conclusdo de nivel secundario e
qualificagdo de nivel 3. Os cursos de “Artes Visuais”
e de “Audiovisuais” sdo orientados na dupla
perspetiva de inser¢do no mundo do trabalho e de
prosseguimento de estudos e atribuem diploma
de conclusdo de nivel secundario e qualificagdo de
nivel 4.

Ensino Pés-Secundario

Oferta formativa pods secunddria, ndo superior,
que prepara jovens e adultos para o desempenho
de profissdes qualificadas, por forma a favorecer a
entrada na vida ativa. A organizacdo do curso tem
componentes de formagdo em contexto escolar e
em contexto de trabalho. Confere um diploma de
especializagcdo tecnoldgica e qualificagdo profis-
sional de nivel 5 (INE).

Ensino Recorrente
Cursodenivelbasicoousecundarioquecorresponde
a uma vertente de educa¢do de adultos e que
constitui uma resposta de formacdo paraindividuos
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 itinerdrios
de formacado individual acordados entre a escola e
o individuo. No Ensino Secunddrio existem cursos
cientifico-humanisticos, tecnoldgicos e artisticos
especializados que proporcionam uma segunda
oportunidade de formagdo, permitindo conciliar a
frequéncia de estudos com a atividade profissional
e conferindo os mesmos diplomas do ensino
regular.

Ensino Regular

O mesmo que “Ensino Geral”. Conjunto de activi-
dades de ensino ministradas no ambito 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 etarios previstos na lei.

Entidades Publicas Reclassificadas

Entidades que, no dmbito das contas publicas, ndo
faziam parte do Sector Publico Administrativo (SPA)
sendo, no entanto, consideradas no perimetro das
administragbes publicas na otica da contabilidade
nacional devido ao cardcter nGio mercantil da sua
atividade. Regem-se por um regime simplificado de
controlo da execu¢do orcamental. Apenas foram
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integradas em 2012 na Administragdo Central, no
subsetor dos servigos e fundos autonomos. [n° 5 do
artigo 22da LEO - Lei de Enquadramento Or¢camental
(Lei 22/2011 - 52 Alt.)]

ERASMUS

Foi estabelecido em 1987 e é um programa de apoio
interuniversitdrio de mobilidade de estudantes
e docentes do Ensino Superior, entre estados
membros da Unido Europeia e estados associados.
Permite que os alunos estudem noutro pais ou
facam estagios em empresas por um periodo de
tempo entre 3 e 12 meses.

Eurydice

Rede europeia que colige e difunde informacdo
comparada sobre as politicas e os sistemas
educativos europeus, sob a forma de estudos e
analises de temas especificos.

Formagdes Modulares
Unidades de formacgdo capitalizaveis paraaobtencdo
de uma ou mais qualificagGes constantes do
Catdlogo Nacional de Qualificages 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 progressao
profissional e prioritariamente sem conclusdo do
Ensino Basico ou Secundario. Conferem certificado
de qualificagdes que discrimina as unidades de
competéncia (UC) ou unidades de formagdo de curta
duracdo (UFCD) concluidas com aproveitamento.
A validacdo final de um percurso de formagdo é
feita no ambito de um Centro Novas Oportunidades
inserido em estabelecimentos de ensino publico ou
privado com autonomia pedagdgica, em escolas
profissionais ou em centros de formacao profissional
de gestdo direta ou participada.
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Func@es Sociais

Fungdes exercidas pelo Estado em: Educacdo;
Saude; Seguranca e Acdo Sociais; Habitacdo e
Servigos Coletivos; Servigos Culturais, Recreativos e
Religiosos.

Fundo Social Municipal

Transferéncia financeira do Or¢camento do Estado
consignada ao financiamento de despesas
determinadas, relativas a atribuicGes e competéncias
dos municipios associadas a fungbes sociais,
nomeadamente na educagdo, na saude ou na agdo
social (n.2 1 do artigo 24.2 da Lei das Financas Locais).

Idade ideal/idade normal

Considera-se aqui, a semelhanca do conceito
utilizado pelo INE e pelo GEPE na publicagdo 50 anos
de Estatisticas da Educagdo (2009), como idades
expectaveis para a frequéncia dos diferentes ciclos
de estudo, as seguintes: Educagdo pré-escolar, 3-5;
19 ciclo, 6-9; 22 ciclo, 10-11; 32 ciclo, 12-14; Ensino
Secundario, 15-17.

indice de envelhecimento

Relagdo entre a populagdo idosa e a populagdo
jovem, definida habitualmente como o quociente
entre o numero de pessoas com 65 ou mais anos
e 0 numero de pessoas com idades compreendidas
entre os 0 e os 14 anos (expressa habitualmente por
100 pessoas dos 0 aos 14 anos) (INE).

ISCED
International Standard Classification of Education —
Ver CITE.

Niveis de qualificagdo

Niveis de formacdo de acordo com a estrutura
dos niveis de formacgdo profissional definidos pela
Decisdo n2 85/368/CEE, do Conselho, de 16 de julho,
publicada no JOCE, n2 L 199, de 31 de julho de 1985



22 ciclo do Ensino Basico
Nivel 1 de formagao

32 ciclo do Ensino Basico
Nivel 2 de formagdo

Nivel 3, sem conclusdo do Ensino Secundario
Ensino Secunddrio e nivel 3 de formagdo
Nivel 4 de Formacgao

Bacharelato e licenciatura

Mestrado

Doutoramento

Ensino Secunddrio, via de prosseguimento de estudos

o N o v b

NUT

A Nomenclatura de Unidade Territorial Estatistica

de Portugal reporta-se a sub-regides que dividem o

territério portugués em trés niveis - NUTS |, NUTS Il

e NUTS llI:
NUTS | - Portugal Continental; Regido Auténoma
dos Acores; Regido Auténoma da Madeira.
NUTS Il - Portugal Continental: Norte; Centro;
Lisboa; Alentejo; Algarve; Regido Auténoma dos
Acores; Regido Autonoma da Madeira.
NUTS Il — Norte: Alto Tras-os-Montes, Ave,
Cavado, Douro, Entre Douro e Vouga, Grande
Porto, Minho-Lima, Tamega; Centro: Baixo
Mondego, Baixo Vouga, Beira Interior Norte,
Beira Interior Sul, Cova da Beira, D3o-Lafbes,
Médio Tejo, Oeste, Pinhal Interior Norte, Pinhal
Interior Sul, Pinhal Litoral, Serra da Estrela;
Lisboa: Grande Lisboa, Peninsula de Setubal;
Alentejo: Alentejo Central, Alentejo Litoral,
Alto Alentejo, Baixo Alentejo, Leziria do Tejo;
Algarve; Regido Auténoma dos Agores; Regido
Autonoma da Madeira.

Orgamento por Programas

Modelo de estruturagdo da despesa publica (para
além da organica, funcional e econdmica), no contexto
do OE, definida pelo Governo numa perspetiva
plurianual (de modo a enquadrar devidamente
0s objetivos estratégicos de desenvolvimento
econdmico e social definidos nas GOP), alinhado com
o PEC (decorrente das obriga¢des perante a UE na
perspetiva econdmica e orcamental).

PIB (Produto Interno Bruto)

E a quantificacdo do valor de mercado de todos
os bens e servigos finais produzidos num pais no
periodo de um ano.

PIB per capita

Relagdo entre o valor total de todos os bens e
servicos finais produzidos num pais no periodo de
um ano e o numero dos seus habitantes nesse ano.

PIDDAC (Programa de Investimentos e Despesas
de Desenvolvimento da Administracao Central) —
Conjunto estruturado e programado de projetos de
investimento plurianual, claramente identificados,
quantificados e temporalmente definidos, com
dotag¢do de recursos anual e previsdGo plurianual,
visando a prossecugdo de objetivos estruturantes (no
ME a despesa de investimento realizada no dmbito
do PIDDAC é basicamente coincidente com a do Cap.
509, Investimentos do Plano, do OE).

Populagdo ativa

Populagdo com idade minima de 15 anos que, no
periodo de referéncia, constituia a mao-de-obra
disponivel para a producdo de bens e servigos
gue entram no circuito econdmico (populagdo
empregada e desempregada) (INE).

Populagdo em idade ativa
Numero de pessoas com idades compreendidas
entre os 15 e os 64 anos (INE).
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Populac¢éo estrangeira residente

De forma abrangente, engloba os estrangeiros
detentores de titulo de residéncia e os estrangeiros
a quem foi prorrogada a permanéncia de longa
duracgdo (VLD).

Populagéo residente

Conjunto de pessoas que, independentemente de
estarem presentes ou ausentes num determinado
alojamento no momento de observagdo, viveram
no seu local de residéncia habitual por um periodo
continuo de, pelo menos, 12 meses anteriores
ao momento de observagdo, ou que chegaram
ao seu local de residéncia habitual durante o
periodo correspondente aos 12 meses anteriores
ao momento de observagdo, com a intengdo de ai
permanecer por um periodo minimo de um ano
(INE).

PROFIJ

Modalidade de ensino oferecida na RAA que se
assume como um instrumento de combate ao
insucesso e ao abandono escolar através da criagdo
de itinerdrios alternativos diferenciados. Os cursos
do PROFIJ conferem uma dupla -certificagado,
habilitacdo académica equivalente aos 2.2 e 3.2
ciclos do Ensino Basico ou ao Ensino Secundario, e
uma formacao profissional qualificante de Nivel I, Il
ou lll. Estes cursos sdo ministrados exclusivamente
em estabelecimentos do ensino publico e em
escolas profissionais.

Programa Oportunidade

Programa especifico de recuperagao da escolaridade
aplicado na Regido Auténoma dos Acores desde
2001, destinado a alunos que estdo num percurso
de elevado insucesso, com idades compreendidas
entre os 10 e os 18 anos de idade e a frequentar
o Ensino Basico. Inclui, a partir 2010, quatro
subprogramas: Oportunidade |, Il, Il e Oportunidade
Profissionalizante (Portaria n.2 53/2010 de 4 de
Junho de 2010, da Secretaria Regional da Educagdo
e Formagao).

Programa Reactivar

Programa da iniciativa das Secretarias Regionais da
Educacdo e Formacdo e do Trabalho e Solidariedade
Social que visa adequar a educacdo de adultos da
RAA aos cursos EFA, de ambito nacional e a cria¢do
de novas modalidades especificas de formacdo e
qualificagdo.
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Qualificagdo

Resultado formal (certificado titulo ou diploma)
dum processo de avaliagdo e validagdo alcangado
quando um organismo competente determina que
um individuo possui os resultados da aprendizagem
fixados por normas predefinidas. (Fonte: CEDEFOP,
2008).

Respostas sociais

Conjunto de respostas integradas de cuidados e
apoio social para criangas a partir dos 3 meses que
tem como objetivos apoiar as familias e promover
o desenvolvimento pessoal e social da crianga num
ambiente seguro. Refere-se 5 tipos de resposta:
Ama, Creche familiar, Creche, Estabelecimento de
educacdo pré-escolar e Centro de atividades de
tempos livres.

Rede Valorizar

E um servico do Governo Regional da RAA criado
em 2009, na dependéncia da Direcdo Regional
do Emprego e Qualificagdo Profissional, que tem
como objetivos assegurar a todos os cidaddos
adultos residentes nos Agores uma oportunidade
de qualificagdo e certificacdo, de nivel basico,
secundario e/ou profissional, através de dois tipos
de encaminhamento: i) orientagdo para respostas
formativas adequadas as necessidades e perfis dos
inscritos, permitindo o acesso a uma qualificagdo;
ii)integracdo dos inscritos em processos de
reconhecimento, validacdo e certificagdo de
competéncias (RVCC), escolar e/ou profissional.

RVCC (Reconhecimento, validagdo e certificacdo
de competéncias)

Processo que permite a individuo com, pelo menos,
18 anos de idade o reconhecimento, a validagdo
e a certificagdo de competéncias adquiridas e
desenvolvidas ao longo da vida.

Saida escolar precoce

Indicador que identifica a percentagem da populagéo
do grupo etario 18-24 que tendo concluido o 3.2
ciclo do Ensino Basico (lower secondary) ndo se
encontra a frequentar um curso de ensino ou
formagdo profissional. Corresponde ao indicador
internacional de early school leavers.

Saldo natural
Diferenca entre o nimero de nados-vivos e o nu-
mero de ébitos, num dado periodo de tempo.



Taxa de cobertura de creches e amas

Razdo, expressa em percentagem, entre o numero
de criangas beneficidrias de creches e amas com
idade compreendida entre 0 e 3 anos e a populagdo
residente com a mesma idade.

Taxa de desisténcia

Percentagem de alunos matriculados no sistema
publico de educagdo num determinado ano letivo
e que ndo se matriculam no mesmo sistema no ano
seguinte.

Taxa de emprego

Taxa que permite definir a relagdo entre a
populagdo empregada e a populacdo em idade
ativa (populagdo com 15 e mais anos de idade).
[(Populacdo empregada / Populagdo residente com
15 e mais anos) x 100].

Taxa de escolarizagdo por idade

Relagdo percentual entre o numero de alunos
matriculados e a populagdo residente em cada uma
das idades.

Taxa (real) de pré-escolarizacdo

Relacdo percentual entre o numero de criangas
inscritas em idade normal de frequéncia e a
populagdo residente do mesmo nivel etario.

Taxa de retencéo e desisténcia

Relagcdo 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 transicdo/concluséo

Relagcdo percentual entre o numero 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 designagao “taxa de conclusdo”
quando nos referimos ao aproveitamento no fim do
nivel de ensino, ou seja, no 92 e no 122 anos.

Taxa de variagdo ou variagao relativa

Crescimento percentual entre dois momentos
(pode ser + ou —) = (Pt-P0)/P0Ox100 em que PO é a
populagdo no momento “0” e Pt é a populagdo no
momento “t”.

Taxa real de escolarizagéo

Relagdo percentual entre o numero de alunos
matriculados num determinado ciclo de estudos,
em idade normal de frequéncia desse ciclo, e a
populagdo residente dos mesmos niveis etdrios.

UE21

Conjunto de paises da UE que integram a OCDE:
Alemanha, Austria, Bélgica, Dinamarca, Eslovaquia,
Eslovénia, Espanha, Estdnia, Finlandia, Franga,
Grécia, Hungria, Irlanda, Italia, Luxemburgo, Paises
Baixos, Poldnia, Portugal, Reino Unido, Republica
Checa, Suécia.

UE27
Conjunto dos 27 paises que desde 1 de janeiro de
2007 integram a Unido Europeia.

Unidade Organica (UO)

agrupamento de escolas ou escola ndo agrupada.
UOE

Base de dados de estatisticas da educacdo de
UNESCO/OCDE/EUROSTAT
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A3ES Agéncia de Acreditagdo do Ensino Superior

ACISMA Associagdo de Comércio, Industria e
Servigos do Municipio de Azambuja

AEC Atividades de Enriquecimento Curricular
ANMP Associagdo Nacional dos Municipios
Portugueses

ANQ Agéncia Nacional para a Qualificacdo
ANQEP Agéncia Nacional para a Qualificagdo
e Ensino Profissional

ASE Acéo Social Escolar

ATL Atividades de Tempos Livres

BP Banco de Portugal

CCE Comissdo das Comunidades Europeias
CE Comisséo de Ensino

CEB Ciclo do Ensino Bésico

CEDEFOP Centro Europeu para o Desenvolvimento
da Formagao Profissional

CEDRU Centro de Estudos e de Desenvolvimento
Regional e Urbano

CEF Cursos de Educacdo e Formacgdo

CET Cursos de Especializagdo Tecnoldgica
CIES-IUL Centro de Investigacdo e Estudos de

Sociologia Instituto Universitario de Lisboa
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CIS-IUL Centro de Investigagdo e Intervengdo
Social - Instituto Universitario de Lisboa

CITE Classificagdo Internacional Tipo da Educagdo
CLE Conselho Local de Educagdo

CME Conselho Municipal de Educagdo

CNE Conselho Nacional de Educagdo

CNO Centro Novas Oportunidades

COFOG Classification of the Functions of
Government

CPCJ Comissoes de Protecdo de Criangas e Jovens
CRSE Comissdo da Reforma do Sistema Educativo
CULT Comunidade Urbana da Leziria do Tejo
DDE Divisdao de Documentacdo e Estatistica da
Secretaria Regional da Educagdo e Formacdo da
Regidao Auténoma dos Agores

DET Diploma de Especializagdo Tecnoldgica

DGE Diregdo Geral de Ensino

DGEEC Diregdo-Geral de Estatisticas da Educacdo
e Ciéncia

DGES Direcdo-Geral do Ensino Superior

DGIDC Dire¢do Geral de Inovagdo e
Desenvolvimento Curricular

DGO Diregdo-Geral do Orgamento



DGPGF Diregdo Geral de Planeamento e Gestdo
Financeira do MEC

DRE Diregdo Regional de Educagdo

DREA Direcdo Regional de Educacgdo do Alentejo
DREALG Dire¢do Regional de Educagdo do Algarve
DREC Dire¢do Regional de Educacdo do Centro
DRELVT Diregdo Regional de Educagdo de Lisboa e
Vale do Tejo

DREN Diregao Regional de Educagdo do Norte
DRRHAE Direcdo Regional dos Recursos Humanos
e da Administragao Educativa da RAM

DSEEASE Direcdo de Servicos da Educagdo Especial
e do Apoio Socioeducativo

ECTS Sistema Europeu de Acumulagdo e
Transferéncia de Créditos.

EE 2010 Estado da Educagdo 2010

EE 2011 Estado da Educagdo 2011

EPR Entidades Publicas Reclassificadas

ESCS Economic, Social and Cultural Status (indice
do Estatuto Econdmico, Social e Cultural do PISA)
EU European Union

EUR PPC Paridade de Poder de Compra
EUROSTAT Gabinete de Estatisticas da Unido
Europeia

FCT Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia

FSE Fundo Social Europeu

FSM Fundo Social Municipal

GAVE Gabinete de Avaliacdo Educacional

GOP Grandes Opgdes do Plano

GPEARI Gabinete de Planeamento, Estratégia,
Avaliagdo e Relagdes Internacionais

H Homens

HM Homens e Mulheres

I&D Investigacdo e Desenvolvimento

IDSA Instituto para o Desenvolvimento Social dos
Acores

IEA International Association for the Evaluation of
Educational Achievement

IEFP Instituto do Emprego e Formacao Profissional
IGE Inspecdo-Geral da Educacdo

IGFSS Instituto de Gestdo Financeira da Seguranga
Social

INE Instituto Nacional de Estatistica

INO Iniciativa Novas Oportunidades

IPI Intervengdo Precoce na Infancia

IPSS InstituicGes Particulares de Solidariedade
Social

JNE Jdri Nacional de Exames
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LBSE Lei de Bases do Sistema Educativo

LEO Lei de Enquadramento Orgamental

LFL Lei das Finangas Locais

LOE Lei do Orgamento de Estado

M Mulheres

MAI Ministério da Administragdo Interna
MCTES Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Ensino
Superior

ME Ministério da Educagdo

MEC Ministério da Educagao e Ciéncia

MF Ministério das Financas

MFAP Ministério das Finangas e da Administragdo
Publica

MISI Missdo para o Sistema de Informagdo do MEC
MSSS Ministério da Solidariedade e Seguranga
Social;

NEET Not in Employment, Education or Training.
NUT Nomenclatura de Unidade Territorial (para
fins estatisticos)

OA Orgamento por AgGes

OCDE Organizagdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Econémico

OE Orgamento do Estado

OE2012 Orgamento do Estado para 2012
OE2013 Orgamento do Estado para 2013

OEl Organizagdo de Estados Ibero-Americanos
ONU Organizagao das Nag¢des Unidas

OSECRAM Observatoério do Sistema Educativo e
Cultural da Regido Auténoma da Madeira

PALOP Paises Africanos de Lingua Oficial
Portuguesa

PARES Programa de Alargamento da Rede de
Equipamentos Sociais

PEC Programa de Estabilidade e Crescimento
PEL Projeto Educativo Local

PERE Programas Especificos de Recuperagdo da

Escolaridade (Regido Auténoma dos Agores)
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PIB Produto Interno Bruto

PIDDAC Programa de Investimentos e Despesas de
Desenvolvimento da Administracdo Central

PIRLS Progress in International Reading Literacy
Study

PISA Programme for International Student
Assessment

POPH Programa Operacional Potencial Humano
PORDATA Base de Dados Portugal Contemporaneo
PPC Paridade do Poder de Compra Padrdo
(unidade monetaria comum artificial)

PT Portugal

QEQ Quadro Europeu de Qualificagdes

QNQ Quadro Nacional de Qualificagdes

QREN Quadro de Referéncia Estratégico Nacional
RA RegiGes Autonomas

RAA Regido Auténoma dos Agores

RAIDES Inquérito ao Registo de Alunos Inscritos e
Diplomados do Ensino Superior

RAM Regido Autéonoma da Madeira

RVCC Reconhecimento, Validagdo e Certificacdo de
Competéncias

SEF Servico de Estrangeiros e Fronteiras

SNIPI Servigo Nacional de Intervengdo Precoce na
Infancia

TEIP Territérios de Intervengdo Prioritaria

TIMSS Trends in International Mathematics and
Science Study

UE Unido Europeia

UO Unidade Organica

VLD Visto de Longa Duragdo



Alemanha
Austria
Bélgica
Bulgéria
Chipre
Dinamarca
Eslovaquia
Eslovénia
Espanha
Estdnia
Finlandia
Franga
Grécia
Hungria
Irlanda
Itdlia
Letdnia
Lituania
Luxemburgo
Malta
Paises Baixos
Poldnia
Portugal

Reino Unido

Republica Checa

Roménia

Suécia

DE
AT
BE
BG
CY
DK
SK
S|
ES
EE
FI
FR
EL

J
EB1
EB1/JI

EBM

EB1,2
EBI
EBI /I

EB2
EB2,3
EB2,3/ES

EB3
ES/EB3

ES
ESA
EP
M-N

Jardim-de-Infancia
Escola Basica do 12 ciclo

Escola Basica do 12 ciclo com
Jardim-de-Infancia

Escola do Ensino Basico
Mediatizado

Escola Basica dos 12 e 22 ciclos
Escola Basica Integrada

Escola Basica Integrada com
Jardim-de-Infancia

Escola Basica do 22 ciclo
Escola Basica dos 22 e 32 ciclos

Escola Basica dos 22 e 32 ciclos
com Ensino Secundario

Escola Basica do 32 ciclo

Escola Secundaria com 32 ciclo
do Ensino Basico

Escola Secundaria
Escola Secundaria Artistica
Escola Profissional

Multinivel — Escola Privada com
Jardim-de-Infancia e/ou Ensino
Basico e/ou Ensino Secundario
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